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Sammanfattning

Syftet med denna studie dr att undersoka forutsittningar for bedémning av matematiska
kompetenser 1 drskurs 1-3. Genom intervjuer har fyra lirares syn pa matematisk kunskap och
bedémning av denna synliggjorts. Vidare har de skriftliga prov som lirarna anvint sig av
analyserats. Dessa praxisnira fOrutsittningar har sedan jimférts med avseende péd vilka
matematiska kompetenser som gar att finna och vilken vikt som liggs vid dem.

Under 2008 och 2009 har en kartliggning av matematisk kunskap genomférts i Uppsala
kommun med Skolverkets nya diagnosmaterial Diamant. Var avsikt har varit att problematisera
resultaten av denna kartliggning genom att relatera till de ovan nimnda praxisnira
forutsittningarna.

Undersokningen visar att lirarna ligger stort fokus pa rutinuppgifter som kan 16sas med hjilp
av minneskunskaper eller inlirda procedurer. Betoningen av denna algoritmiska kompetens tycks
1 de analyserade proven ga ut 6ver andra kompetenser som lirarna ger uttryck for att eleverna ska
behirska. Lirarna berittar dock att de dven anviander andra bedomningsformer.

Algoritmkompetens forekommer ocksa rikligt i de analyserade Diamantdiagnoserna. En annan
matematisk kompetens som férekommer i Diamant, men som i stort sett saknas i lirarnas
skriftliga prov ir en djupare fOrstdelse fOr matematiska begrepp. Moijligtvis skulle detta kunna
forklara elevernas svarigheter ndr det giller matematiska begrepp 1 de gjorda
Diamantdiagnoserna. Vi har emellertid inte kunnat se tendenser till nagot sjilvklart samband

mellan de kompetenser lirarna ligger vikt vid och de kompetenser eleverna behirskar i Diamant.

Nyckelord: didaktik, grundskola, intervju, textanalys, matematik, bedémning.
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1. Inledning

Viart examensarbete handlar om bedémning i matematik 1 grundskolans tidiga skolar.
Bedomningen i de ldgre arskurserna dr en aktuell fraga da flera férindringar har skett pa omradet
under de senaste aren. Skriftliga omdomen i den obligatoriska skolan inférdes 2008, vilket
innebir att liraren skriftligt ska beskriva elevens kunskapsutveckling i olika dmnen i relation till de
lokala och nationella mélen (Skolverket, 2009b, s. 2).

Under 2008 och 2009 har mal att uppna och nationella prov i svenska och matematik inforts 1
arskurs 3 (Skolverket, 2008c, s. 1). Syftet med inférandet av nya mal var att frimja en likvardig
bedémning genom att malen skulle vara distinkt och tydligt utformade. Strdvan var darfor att
beskriva dem mer utférligt dn malen for arskurs fem och nio (Skolverket, 2007, s. 3), vilket syns
tydligt 1 den nuvarande kursplanen (Skolverket, 2008b).

En annan férindring som berér bedomning i matematikdmnet dr diagnosmaterialet Diamant,
som kom ut 1 januari 2009 (Strom, 2009). Materialet dr utformat efter en tolkning av malen for ar
tre och fem och utgdr en link mellan styrdokumenten och de nationella proven i dessa arskurser
(Skolverket, 2009¢, forord, s. 2). Diamantmaterialet kommer att ligga i fokus 1 var undersokning
och presenteras darfér narmare i avsnitt 2.2.

I avsnittet om bedémning och betyg i grundskolans liroplan star skrivet att liraren ska
utvirdera elevens kunskapsutveckling pa ett allsidigt sitt med utgangspunkt 1 kursplanens krav.
Utifran detta ska liraren informera eleven, vardnadshavare och rektor om hur det gar for eleven
(Skolverket, 20006, s. 16). Utvirderingen ligger ocksa till grund f6r den individuella
utvecklingsplanen, som ska utgora ett stod for eleven i dennes lirande (Skolverket, 2008a, s. 0).

Sammanfattningsvis visar ovanstiende att bedémning dr ett aktuellt dmne och en viktig
lirarkompetens. Vi anser didrfér att det dr angeldget att undersOka forutsittningarna for

bedémningen i de tidiga skolaren.



2. Bakgrund

Da studien fokuserar pa bedomning av olika kunskapsformer i matematik presenteras hir
inledningsvis hur kunskapsbegreppet beskrivs 1 styrdokumenten. Vidare presenteras
Diamantmaterialet mer utférligt. En beskrivning av hur materialet har anvints vid en kartliggning

1 Uppsala kommun ges ocksa.
2.1 Kunskapsformer i styrdokumenten

I ett sirtryck ur liroplanskommitténs betinkande Skola for bildning uttrycks att det finns
kunskaper av manga olika slag. En distinktion gors darfér mellan fyra olika kunskapsformer,
nimligen fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet. Syftet med denna indelning édr att motverka
att en kunskapsform betonas framfér andra pa ett ensidigt sitt (Skolverket, 1997, s. 31). I
liroplanen fér grundskolan betonas ocksa att kunskap finns 1 olika former och att skolan ska ge
utrymme for dessa. Har aterfinns de ovan ndmnda kunskapsformerna. Dessa samspelar med
varandra och ska balanseras i undervisningen (Skolverket, 2000, s. 6).

Faktakunskaper innebir kunskap i form av regler, information och konventioner. Eleven vet
att nagot dr pa ett visst sitt. Forstaelsekunskap handlar om att uppfatta innebérden i fenomen.
Den kinnetecknas av en kvalitativ dimension, eftersom ett fenomen kan forstas pa olika satt.
Forstaelse av begrepp hor till denna kunskapsform. Fakta och forstaelse hanger titt samman, da
forstaelsen bestimmer vilka fakta som kan urskiljas samtidigt som fakta dr det vi foérsOker skapa
mening 1 (Skolverket, 1997, s. 32).

Forstaelse dr en teoretisk kunskapsform till skillnad fran firdigheter som dr av praktisk art.
Det handlar om att veta hur ndgot ska gbras och att kunna utfoéra det, till exempel att kunna
simma. Firdigheter kan ocksa vara intellektuella. Ett exempel pa detta dr tankeoperationer inom
matematiken. Trots att firdigheter kan finnas utan fOrstaelse, hinger ofta det praktiska samman
med det mentala (Skolverket, 1997, s. 32 £.).

Fortrogenhetskunskap utgér kunskapens tysta dimension, vilket innebdr att den dr
underférstadd och icke formulerad. Kunskapen dr ofta sinnlig, vilket betyder att eleven
exempelvis ser, kinner eller bara vet nagot. Det handlar om att kunna anvinda sina tidigare
erfarenheter 1 nya situationer (Skolverket, 1997, s. 31 ff.).

Utifran ovanstidende dr det uppenbart att liraren maste kunna fanga in olika kunskapsformer 1
sin bedomning av eleverna. Det dr dirfor intressant att underséka vilka olika former av kunskap
lirare ger uttryck for att de fokuserar pa samt vad de ligger vikt vid i beddmningen. Liroplanens
kunskapsbegrepp har presenterats fOor att visa pa den bredd som foresprakas, men i studien
kommer en annan indelning av kunskapsbegreppet att anvindas. Denna indelning presenteras i

avsnitt 3.3.



2.2 Diagnosmaterialet Diamant

Diamantmaterialet har utarbetats av Madeleine Lowing, Wiggo Kilborn och Marie Fredriksson
vid Go6teborgs universitet pa uppdrag av Skolverket (Selin, 2009, s. 4). Det har utvecklats for att
kunna kartligga hur langt eleverna har kommit i sin utveckling i matematiken. Ett huvudsyfte dr
att lararen darigenom ska fa ett underlag for planering av undervisningen (Skolverket, 2009¢, s. 1).

Diamantdiagnoserna bygger pa tankar om matematiska kompetenser, vilket 4ven genomsyrar
strdvansmalen i kursplanen. Skolverket (2009c, s. 4) refererar i detta sammanhang till
forskningssammanstillningen Adding it Up (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001) dir
matematisk kunskap beskrivs i fem olika delar. Dessa anser vi stimmer relativt vil 6verens med
den indelning av kunskapsbegreppet som anvinds i foreliggande studie (se avsnitt 3.3).

Materialet utger sig inte fOr att testa alla delar av elevernas matematiska férmaga.
Problemlosning och kommunikativ férméaga diagnostiseras inte, da konstruktOrerna anser att
detta inte 4r mojligt med denna typ av material. Istillet avser materialet att sidkerstilla att eleverna
har de redskap som krivs fOr att na syftena att kunna “kommunicera med matematikens sprak
och uttrycksformer” samt att “kunna fOrsta och 16sa problem” (Skolverket, 2009c, s. 2f.).

Materialet bestar av 55 diagnoser inom sex olika omraden: aritmetik, brak och decimaltal,
talmonster och formler, mitning, geometri samt statistik. Dessa dr i sin tur indelade 1 olika
delomraden (Skolverket, 2009¢, s. 1). Diagnoserna édr uppbyggda sa att liraren med stor sikerhet

ska kunna faststilla var eventuella kunskapsbrister ligger (Lowing, 2009, s. 12).
2.2.1 Diamantprojektet i Uppsala

Diamantdiagnoserna har under aren 2006-2008 provats ut i Uppsala kommun. Varen 2008
paborjades ocksa ett projekt i kommunen som innebar en kartliggning av elevernas kunskaper 1
matematik. Syftet med projektet dr att forbittra elevernas matematikkunskaper (Lowing &
Kilborn, 2008b, s. 1). Kartliggningen skedde med Diamant i forskoleklassen och arskurs 1-5
samt med ett material med arbetsnamnet Briljant i arskurserna 6—8 (Lowing & Kilborn, 2008a, s.
1).

Utifran analysen av resultaten finns mojlighet att ge stod och verktyg till skolor och lirare for
att atgirda de problem som har visat sig. Det handlar bland annat om att uppritta tydliga lokala
arbetsplaner samt att kompetensutveckla lirarna. Léwing betonar att det inte handlar om att
kritisera lirarna (Selin, 2009, s. 4). Istillet menar hon att lirarna inte har fitt en tillricklig
kompetens inom matematikdidaktik i sin utbildning (Lowing, 2009, s. 13).

Ett forsta steg av kartligeningen skedde under varen 2008. Da fokuserades de fyra
riknesitten!, vilket inkluderar rikning med decimaltal, brik och procent. Skolornas resultat skilde

sig mycket at, men generellt uppvisade elevernas matematikkunskaper relativt stora brister. Detta

! Rikning med de fyra riknesitten kallas aritmetik.



overensstimmer med resultat pa nationella prov, erfarenheter fran andra kommuner samt tidigare
forskning. Bland annat har varannan elev svirigheter med grundlidggande subtraktioner och var
fjirde med grundliggande additioner efter ett ar i skolan (Selin, 2009, s. 4ff.).

Kartliggningen visar ocksa att en del av det innehall som tidigare behandlats 1 en viss arskurs
skjuts upp ett eller tva ar. Lowing menar att detta kan bero pa att lirarna vill vinta in elevens
forstaelse. Att forsta innebir dock att dven kunna tillimpa sina kunskaper, vilket kriver 6vning av
till exempel talraden och matematiska tabeller. Om eleverna inte hanterar de grundliggande
rikneoperationerna med flyt och sdkerhet far de svarigheter nir de moéter mer avancerad
matematik och storre talomraden (Selin, 2009, s. 4£t.).

Viren 2009 genomfordes kartliggningens andra del med fokus pd mitning och geometri
(Lowing & Kilborn, 2009b, s. 1). Resultaten visar bland annat att upp till hilften av eleverna pa
de flesta av skolorna inte nar uppnaendemalen i arskurs 5 (Lowing & Kilborn, 2009a, sid. 1). Nir
det giller arskurs 1-3 synliggjordes bland annat svarigheter med att mita i millimeter, att behirska
det viktiga symmetribegreppet samt att namnge vanliga geometriska objekt och deras delar (ibid.,
s. 2ff). Ndgra mojliga orsaker till dessa problem ir att lirarna har bristfélliga didaktiska kunskaper
inom omradet samt att de inte behdrskar terminologin for geometriska objekt. Att svenska elevers
geometrikunskaper inte néar internationell standard har linge varit kidnt (ibid., s. 1). Detta
bekriftas av resultaten pa den internationella jaimforelsen TIMSS fran 2007 (Lowing & Kilborn,
2009b, s. 1).

Da kartligeningen i Uppsala kommun har pavisat stora brister 1 elevernas matematikkunskaper
anser vi att det ar angeldget att undersoka vad dessa brister beror pa. Var avsikt ar darfor att
undersOka fOrutsittningarna for bedomning av olika kunskapsformer och utifrin detta
problematisera resultaten pa Diamant. Studien goér inte ansprak pa att ge nagra definitiva
forklaringar, men kan eventuellt bidra med hypoteser som kan undersékas vidare. En
forhoppning dr ocksd att resultaten kan vara ett stod for lirare ndr de reflekterar Gver sin
bedémningspraktik och sin matematikundervisning samt att studien kan utgéra ett underlag for

diskussioner kring detta pa skolorna.



3. Teoretiska utgangspunkter

I detta avsnitt presenteras de begrepp som ir relevanta for undersékningen. Inledningsvis
redogors for begreppen bedomning och prov. Direfter diskuteras det engelska begreppet
curriculum, som anvinds for att problematisera relationen mellan styrdokument,
undervisningsinnehall och elevernas lirande. Slutligen diskuteras kunskapsbegreppet i termer av

matematiska kompetenser.
3.1 Bedémning och prov

Begreppet bedomning dr mangtydigt och kan syfta pa savil de verktyg som anvinds for att samla
in ett underlag f6r bedémningen (till exempel prov) samt pa den process dir detta tolkas och
virderas. Uttrycket kan ocksa beteckna bedomning i allminhet. Bedomningen kan gilla
utvirdering av exempelvis individer, undervisning, skolor eller liroplaner (Korp, 2003, s. 72f.). 1
denna uppsats anvinds begreppet bedémning for att beteckna savil insamlandet av information
som sjilva tolknings- och virderingsprocessen nir det giller lirares bedomning av elevers
individuella prestationer.

Bedomning i skolan kan fylla olika syften. Vid summativa bedomningar skapas en bild av
elevernas lirande i relation till undervisningsmalen, vilket resulterar i ndgon form av
betygssittning eller omdéme (Korp, 2003, s. 77). Formativa bedomningar syftar exempelvis till
att utgdra ett underlag for planering av undervisningen, till att uppticka svirigheter och
identifiera behov av st6d samt till att fa eleverna att reflektera Gver sitt lirande och forbattra sina
inlirningsstrategier (ibid., s. 81). Dessa begrepp nidmns hir for att synliggbra att bedémningen
kan ha olika syften. I studien problematiseras dock sjilva insamlandet av information om
elevernas kunnande, inte hur lirarna anvinder dessa data. Fokus ligger dirmed inte pa
bedémningens syfte.

Enligt Korp stir begreppet prov for alla uppgifter som eleverna arbetar med, dir intentionen
ar att skapa en bild av deras kunnande. Dessa uppgifter kan vara bade skriftliga och praktiska
(Korp, 2003, s. 93). Vi tolkar detta som att prov ska ha som huvudsaklig avsikt att skapa en bild
av elevernas kunskaper. De skriftliga prov som underséks i var studie har denna avsikt. Eleverna
far, till skillnad mot nér de arbetar med andra uppgifter, som regel ingen hjilp vid provtillfallet. I
undantagsfall kan eleverna fa hjilp, men da gors en notering om detta av liraren. Huruvida

provresultaten ligger till grund f6r summativa eller formativa bedomningar har inte beaktats.
3.2 Curriculum

For att sitta studien i ett ssmmanhang anvinder vi oss av det engelska begreppet curriculum, som

bland annat behandlas i Johansson (2003, s. 4ff). Hon utgir fran en definition av Kilpatrick



(1996) dar curriculum omfattar mal, innehéll, undervisning, bedomning och material. Da det inte
finns nagot motsvarande ord for curriculum pa svenska anvinds det engelska begreppet i var
studie. I den gemensamma slutdiskussionen relateras resultaten till detta begrepp.

Johansson (2003, s. 6ff) presenterar en uppdelning av begreppet i bland annat intended,
enacted och learned curriculum. Intended curriculum omfattar officiella dokument frin bland
annat Skolverket. Det inkluderar skollagen, liroplanen och kursplanerna, men ocksa till exempel
nationella prov. Enacted curriculum ir det innehall eleverna méter i klassrummet, det vill siga
sjalva klassrumspraktiken. Learned curriculum star f6r den kunskap eleven tillignar sig under sin
skolgang.

I vir studie fokuseras relationen mellan intended, enacted och learned curriculum, di dessa
olika nivaer paverkar varandra. Liraren gor en tolkning av styrdokumenten (intended curriculum)
som paverkar undervisningsinnehallet (enacted curriculum). Undervisningsinnehallet paverkar i
sin tur vad eleverna har méjlighet att lira sig (learned curriculum). Innehallsfragan star i centrum
da studien fokuserar pa matematiska kompetenser. Likheter och skillnader mellan intended,
enacted och learned curriculum synliggdrs och problematiseras. Det dr 1 ssmmanhanget viktigt att
poingtera att det endast dr delar av intended, enacted och learned curriculum som synliggors 1
materialet.

I studien utgér Diamantdiagnoserna en del av intended curriculum, da dessa bygger pa en av
Skolverket sanktionerad tolkning av kursplanens mal. Enacted curriculum synliggdrs i ldrares
prov, eftersom de antagligen bedémer eleverna utifran undervisningsinnehallet. Det kan ocksa
synliggéras 1 lirares utsagor om undervisningsinnehallet. Vi tittar emellertid inte pa hur den
faktiska klassrumspraktiken ser ut. Fokus ligger istillet pa lirares moijligheter att bedéma vilka
olika matematiska kompetenser eleverna besitter. De faktorer som belyses dr lirarnas syn pa
matematisk kunskap och péa vad som bedéms samt utformningen av deras skriftliga prov. Dessa
faktorer utgdér i denna studie praxisndra forutsittningar for bedémning av matematiska
kompetenser. Fokus ligger med andra ord inte pa mer indirekta férutsittningar, till exempel
styrdokument och ekonomiska villkor. Slutligen utgér resultaten pa de analyserade
Diamantdiagnoserna en bild av learned curriculum. Eleven kan dock ha andra kunskaper, som

inte synliggdrs i dessa resultat.
3.3 Matematiska kompetenser

I studien definieras lirares kunskapssyn inom matematikimnet som de matematiska kompetenser
de ger uttryck for att eleverna ska forvirva. Det dr dock moijligt att lirarna har en bredare
kunskapssyn dn vad som framkommer under intervjuerna.

Utgangspunkten dr en tolkning av liroplan, programmal, kursplan och betygskriterier f6r den
svenska gymnasiematematiken gjord av en forskningsgrupp vid Umea universitet. Tolkningen har
resulterat i ett antal matematiska kompetenser som ses som centralt matematiskt kunnande i

gymnasiets kurser. Huvudsyftet dr att den ska ligga till grund for konstruktionen av nationella
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kursprov i matematik f6r gymnasiet. Da kunskap om matematikens idéhistoria inte anses limplig
att inkludera i de nationella kursproven har kompetens inom detta omrade inte beskrivits (Palm
m.fl.,, 2004, s. 1£f).

Denna definition av matematiska kompetenser ligger till grund bade f6r analyser av intervjuer
med lirare samt av prov och av Diamantdiagnoser. Da foreliggande studie fokuserar pa de tidiga
skolaren har vi tolkat kompetenserna i ljuset av detta. Exempeluppgifterna (bilaga 1) idr i de flesta
fall himtade frin det insamlade materialet. Ovriga uppgifter har vi utformat sjilva.

Utover ovanstdende tolkning finns andra beskrivningar av vad som utgér matematisk
kunskap. I den internationella PISA-undersokningen, dir elevers matematikkunskaper jimfors,
beskrivs dtta kompetenser. En annan internationell studie dar TIMSS 2003. Viktig matematisk
kunskap anses hir vara fyra kognitiva dominer samt kommunikation. Tva exempel fran enskilda
linder dr de elva kompetenser som beskrivs av en arbetsgrupp i syfte att utveckla den danska
matematikundervisningen samt de fem processmal som beskrivs av den amerikanska
organisationen National Council of Teachers of Mathematics (NCTM). Alla dessa beskrivningar
liknar de kompetenser som anvands i var studie (Palm m.fl., 2004, s. 8f).

En annan beskrivning frin USA finns i forskningssammanstillningen Adding it Up (2001).
Hir delas det grundliggande matematiska kunnandet in i fem olika delar (Skolverket, 2009c, s. 4),
som vi anser stimmer vil 6verens med de kompetenser som finns i Palm m.fl. (2004).

Vi har funnit nagra svenska studier som anvinder tolkningen av Palm m.fl. (2004) som
utgangspunkt, bland annat doktorsavhandlingen Assessing mathematical creativity (Boesen,
2006a) samt nagra studentuppsatser, till exempel Andersson och Vernersson (2008) samt
Halltorp och Persson (2009). Definitionen har inte tidigare anvints i arskurs 1-3 och for att
analysera intervjuer, vilket innebdr att studien eventuellt kan bidra med en viss teoriutveckling.

Genom att anvinda samma ramverk 1 var studie som i tidigare svenska studier kan resultaten
jimforas littare. Boesen (2000a, s. 50) menar dessutom att det fungerade bra att kategorisera prov

med hjilp av detta ramverk.

3.3.1 Tvd overgripande kategorier

Algoritmkompetens och problemlosningskompetens

En algoritm stir for en inlird procedur 1 ett eller flera steg, dar stegen och deras ordningsfoljd ar
vil kinda for eleven. Att inneha algoritmkompetens innebir att kunna ta fram begrepp, satser
och standardprocedurer ur minnet samt att behirska grundliggande standardprocedurer
rutinmassigt. Att besitta algoritmkompetens innebdr ocksa att kunna behirska relevanta
hjilpmedel, till exempel minirdknare (Palm m.fl, 2004, s. 4). Sammantaget kan sigas att
kompetensen innefattar behirskning av rutinuppgifter som kan 16sas endast med hjilp av
minneskunskaper och/eller inlirda procedurer. I bilaga 1 finns ett antal exempel pa uppgifter,

varav uppgift 1-5 och 6b riknas till bland annat denna kategori.
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Problemlosningskompetens krivs vid ldsning av matematiska problem, vilket hir betyder
uppgifter dir eleven inte har tillgang till nagon firdig l6sningsmetod. Problemlésning ses som en
skapande aktivitet som kriver mer dn att enbart anvinda memorerade regler (Palm m.fl., 2004, s.
4). Att inneha problemlosningskompetens innebir att kunna tillimpa sina kunskaper i en for
eleven ny situation, vilket betyder att bade uppgiftens egenskaper och elevens erfarenheter avgor
om en uppgift kriver problemlosningskompetens for att l6sas. For att en uppgift ska kriva
problemldsningskompetens maste den antingen vara av en annan typ dn vad eleven dr van vid
eller vara si komplex att eleven inte kan anvinda sig av en firdig standardprocedur som kan
kopplas till uppgiften (ibid., s. 9). Uppgift 6a och 7-12 riknas till denna kategori (se bilaga 1).

Da  algoritmkompetens  handlar om  att kunna I6sa  rutinuppgifter, medan
problemldsningskompetens giller de uppgifter dir eleven inte har ndgon firdig l16sningsprocedur
tillgdnglig anser vi att dessa tva kompetenser utgdr varandras motsatser och att alla uppgifter kan
placeras 1 ndgon av de tva kategorierna. Eftersom det inte helt sikert gar att avgora vilka typer av
uppgifter, procedurer och fakta som eleven dr bekant med kan det vara svart att avgéra om en
uppgift ar av rutinkaraktir. Foljande tas i beaktande:

e Eleven kan forvintas vara vil fortrogen med uppgiftstyper som hon/han har métt manga
ganger tidigare, till exempel i det liromedel som anvinds. Dessa uppgifter torde dirfor
vara av rutinkaraktar.

e Om ecleven far tydliga ledtridar till hur en uppgift ska 16sas kan den betraktas som
rutinmissig. Nedan féljer ett exempel himtat fran en diagnos som enbart behandlar
addition. Detta gor det enkelt for eleven att vilja riknesitt, vilket underlittas ytterligare av
att det till uppgiften hor ett rutnidt med ett utskrivet plustecken dir det dr meningen att
eleven ska kunna gora en uppstillning. Slutligen behover eleven inte fundera 6ver vilka

virden som ska anvindas, da det varken saknas eller finns for mycket information i

uppgiften.

Trixi koper en vatdrikt [f6r 867 kr] och en snorkel [f6r 126 kr]. Hur mycket fiar hon betala?

(Exemplet dr himtat fran Falck, Picetti & Elofsdotter Meijer, 2008a, s. 49)

e Problemlosning ér att tillimpa sina kunskaper 1 en ny situation, vilket vi tolkar som att
eleven moter en typ av uppgift eller en typ av problem som denne inte ar van vid. En
uppgift som handlar om hur mycket Karin ska betala f6r en chokladkaka f6r 10 kr och en
bulle f6r 15 kr dr av samma typ som exemplet ovan. Om eleven har mott manga liknande

uppgifter betraktas den darfér som en rutinuppgift, trots att den beskriver en ny hindelse.
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3.3.2 Ovriga kompetenser

Begreppskompetens

Att inneha begreppskompetens innebir att ha forstielse for relevanta begrepp, det vill siga att
kunna definiera och anvinda innebérden av dessa (Palm m.fl, 2004, s. 5, 13). Uppgifter dir
eleven ska definiera och anvinda ett begrepp, men som kan l6sas genom att eleven anvinder en
memorerad definition, indikerar begreppskompetens i begriansad utstrickning, da det inte ar
sikert att eleven fOrstatt begreppet (ibid., s. 14). Det framgir inte om denna typ av uppgifter
riknas till begreppskompetens, men vi har valt att utesluta dem. Det betyder att uppgifter som
testar begreppskompetens ska kriva mer dn enbart minneskunskaper. De dr med andra ord av
problemldsningskaraktir. Uppgift 6a, 7-9 och 12 testar bland annat begreppskompetens (se
bilaga 1).

Modelleringskompetens

For att kunna anvinda matematiken 1 situationer utanfér skolan behover eleverna ha
modelleringskompetens. Kompetensen innebir att kunna skapa en matematisk modell utifrin en
utommatematisk situation, att kunna anvinda och utvirdera modellen samt att kunna tolka de
resultat modellen ger (Palm m.fl., 2004, s. 5, 17). Modeller skulle i tidiga skolar kunna vara
exempelvis algebraiska uttryck?, tabeller och diagram. Palm m.fl. (2004, s. 18) beskriver

modelleringsprocessen pa foljande sitt:

Matematisk modell Matematiska resultat

1a.Skapa Utva 3.Tolka

Verklig modell Tolkade resultat

Matematikuppgift

Inommate-
matisk varld

Utommate-
matisk varld

Processen startar med att eleven liser matematikuppgiften och bildar sig en forstielse av den.
Eleven skapar sedan en verklig modell av uppgiften, dir uppgiftens komplexitet reduceras genom
att eleven gor en forenklad bild av den. Eleven viljer medvetet eller omedvetet ut visentliga fakta.

2 Detta kan i de tidiga skolren innebdra uttryck som innehaller endast siffror, tecken for rikneoperationer
samt likhetstecken, t.ex. 7 — 2 = __ . Uttrycket kan exempelvis beskriva att Jonna har 7 kronor och képer en
klubba f6r 2 kronor.
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Eleven skapar (steg 1a) sedan en matematisk modell, [...] som avbildar det viktigaste i den verkliga
modellen. Eleven kan utvirdera modellen (steg 1b), genom att kritiskt granska modellen och
klargbra dess begrinsningar och forutsittningar. Eleven anvinder modellen (steg 2) och fir, via
t ex berdkningar, matematiska resultat. De matematiska resultaten tolkas (steg 3), i forhallande till
uppgiften och den verkliga modellen for att besvara fragestillningen i uppgiften, och ett tolkat
resultat erhilles. [...] Det sista steget dr utvirderingsfasen (steg 4), dir eleven utvirderar om
resultatet dr rimligt.

Di eleven har moétt den utommatematiska situationen tidigare blir modelleringsarbetet
rutinmissigt, det vill sdga av algoritmisk karaktir. Om situationen dr ny handlar det om ett
genuint modelleringsarbete, vilket innebdr att det dr av problemlosningskaraktir (Palm m.fl.,
2004, s. 5, 18). Vad som menas med en ny situation framkommer inte tydligt, men vi tolkar detta
pa samma satt som tidigare (se avsnitt 3.3.1).

Hela eller delar av modelleringsprocessen kan testas. D4 endast vissa delar av
modelleringsprocessen testas ar det viktigt att de steg da eleven gér kopplingar mellan den
utommatematiska situationen och den inommatematiska virlden (steg 1a, 1b och 3) finns
representerade,  eftersom  dessa  faser dr  karaktidristiska f6r den  matematiska
modelleringsprocessen (Palm m.fl., 2004, s. 19). Vir tolkning dr att minst ett av dessa steg maste
forekomma. I tidigare skolar handlar det troligtvis oftast om steg 1a. Uppgift 4, 8 och 11 testar

elevernas modelleringskompetens (se bilaga 1).

Kommunikationskompetens

Kommunikationskompetensen innefattar formigan att kommunicera matematiska tankegingar
och idéer muntligt och i skrift. Hir inkluderas bade férmagan att forsta och tolka information
med matematiskt innehall samt att sjdlv kunna producera och férmedla information med
matematikens sprak. Bland annat maste eleven f6rsta och kunna anvinda matematisk terminologi
och matematiska begrepp. Alla uppgifter kriver att eleven kan tolka information med
matematiskt innehall (Palm m.fl., 2004, s. 8, 30). Vi har dirfor valt att endast rikna de uppgifter
dir eleverna sjilva ska producera och férmedla sadan information till denna kategori. Uppgifterna
ska krdva mer dn att enbart namnge nagot eller att skriva svar till en textuppgift. Uppgift 9 och 12
tillhor kategorin (se bilaga 1).

Resonemangskompetens

Att besitta resonemangskompetens innebir att kunna fora en matematisk argumentation pa
logiska och amnesteoretiska grunder. I kompetensen ingér att kunna gora slutledningar utifran
specifika antaganden och regler (deduktiva resonemang) samt att dra slutsatser utifran iakttagelser
av monster och regelbundenheter (induktiva resonemang). Kompetensen innefattar formagan att
hitta monster, att formulera, férbittra och undersoka hypoteser samt férmagan till kritisk
granskning. Resonemangskompetensen kan vara bade en algoritmisk aktivitet, dir eleven
anvander kinda argument och bevis, och en problemlosande aktivitet, dir eleven for resonemang

1 nya situationer (Palm m.fl., 2004, s. 25).
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Det ir svirt att avgéra om eleverna maste fora en argumentation muntligt eller skriftligt for att
sigas besitta kompetensen, eller om det ricker med att de kan fora inre resonemang och sedan
redovisa resultaten av dessa. I denna studie tolkas resonemangskompetens som att eleverna ska
kunna uppticka monster och dra slutsatser utifran dessa (induktiva resonemang) samt kritiskt
granska till exempel pastaienden och metoder. Resonemangen behover i dessa fall inte uttryckas
skriftligt eller muntligt. Uppgifter dir eleven uttryckligen ska argumentera for till exempel ett
stillningstagande ger ocksa moijlighet att visa resonemangskompetens. Deduktiva resonemang
tror vi inte forekommer i tidiga skolar, varfér detta har uteslutits ur kategorin. Uppgift 5 och 10—

12 testar resonemangskompetens (se bilaga 1).
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4. Syfte och fragestillningar

Syftet med studien ér att undersoka forutsittningar for bedémning av olika kompetenser i

matematik i grundskolans tidiga skolar. Avsikten dr att undersOka praxisnira forutsittningar i

arskurs 1-3, i form av ldrares syn pa matematisk kunskap och vad som ar viktigt att bedéma samt

utformningen av skriftliga prov. Dessa faktorer utgoér bilder av enacted curriculum. Syftet dr

ocksa att gora en jimfoérelse mellan dessa forutsittningar och Diamantmaterialets utformning for

att dirigenom kunna problematisera resultaten av kartligeningen med Diamant i Uppsala

kommun. En jimférelse gors med andra ord mellan intended och enacted curriculum for att

utifran detta problematisera learned curriculum. Utifran dessa syften har féljande fragestillningar

formulerats:

1. Vilka matematiska kompetenser ger lirare uttryck for att eleverna ska utveckla och
vilken vikt uttrycker lirarna att de ligger vid de olika kompetenserna?

2. Vilket matematiskt kunnande hos eleverna, i form av olika kompetenser, ger lirare
uttryck for att de samlar in information om?

3. Vilka matematiska kompetenser kan bedémas genom de skriftliga prov som lirare
anvander och vilken vikt liggs vid de olika kompetenserna?

4. Vilka matematiska kompetenser kan bedémas genom Diamant och vilken vikt liggs
vid de olika kompetenserna?

5. Vilka likheter och/eller skillnader finns mellan de respektive praxisnira

forutsittningarna (fraga 1-3) samt mellan dessa och Diamant (fraga 4) med avseende

pa matematiska kompetenser?
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5. Metod

Studien bestar av tva delstudier samt en avslutande jimférande analys. I den forsta delstudien
anvands kvalitativa intervjuer av ldrare fOr att besvara fragestillning nummer ett och tva (ansvarig
Hanna Skagerlund). I den andra delstudien besvaras fragestillning nummer tre och fyra genom
kvantitativa innehallsanalyser av ldrarnas skriftliga prov samt Diamant (ansvarig Therese
Vegerfors). Slutligen gors en gemensam jimforelse mellan resultaten fran de tva delstudierna och

resultaten pa Diamantdiagnoserna problematiseras.
5.1 Urval och avgrinsningar

Undersokningsobjekten i denna studie ar lirare i arskurs 1-3, de skriftliga prov som de har
anvant sig av samt ett urval Diamantdiagnoser. Slumpmassiga urval av ett stort antal fall dr det
bista ur generaliseringssynpunkt, men av arbetsmissiga skil kan strategiska urval av ett mindre
antal vara det basta alternativet (Esaiasson m.fl., 2007, s. 180). En princip vid strategiska urval ir
att vilja typiska fall. Det innebar att undersékningsobjekten inte skiljer sig systematiskt fran den
ovriga populationen och att hinsyn tas till faktorer som kan tinkas paverka det som studeras
(ibid., s. 187f.).

Av praktiska skil, speciellt studiens begrinsade tidsram, valdes fyra lirare fran tre skolor i
Uppsala kommun ut. I enlighet med principen om typiska fall har hinsyn tagits till hur linge
lirarna har varit verksamma och nir de har genomfort sin lirarutbildning. Dessa faktorer kan
eventuellt ha en inverkan pa deras kunskapssyn och pa hur de konstruerar eller valjer ut skriftliga
prov. Tva av lirarna har en lingre erfarenhet och en ildre utbildning medan de bada andra har en
kortare erfarenhet och en nyare utbildning. Detta urval har visat sig vara fruktbart da det har lett
till intressanta jaimforelser mellan lirarna.

Aven andra faktorer, exempelvis utbildningsort och etniskt ursprung, kan troligtvis ha en
inverkan pa lirares kunskapssyn och konstruktion/val av prov, men det har inte funnits méjlighet
att ta hansyn till detta i féreliggande studie. Utifran detta och pa grund av det lilla antalet individer
kan studien sigas ha begrinsade generaliserande ambitioner. Studier av enskilda fall utan
generaliserande ambitioner kan dock vara intressanta da de kan vidga diskursen om nagot
(Esatasson m.fl., 2007, s. 26). Resultaten fran var studie kan exempelvis utgéra underlag fo6r en
storre och generaliserbar studie. De kan ocksa anvindas av lirare fOr att reflektera Over sin
bedémningspraktik samt vid diskussioner av fortbildningsinsatser.

Vid urvalet av prov har alla skriftliga prov som lirarna har anvint sig av 1 sin bedémning

under virterminen och héstterminen 20093 samlats in. Detta inkluderar bade prov som lirarna

3 Insamlingen av proven skedde under vecka 49-50 2009. Eventuella prov som gjorts efter denna tidpunkt
har inte samlats in.
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har konstruerat sjdlva och prov frin andra killor, exempelvis liromedel, eftersom bada typerna av
prov dr ett resultat av val som ldrarna har gjort!. For att kunna jimfSra resultaten fran vira bada
delstudier samlades proven in fran de fyra lirare som intervjuades. De Diamantdiagnoser som
analyserats dr de som skolorna har varit alagda att genomféra i drskurs 1-3 1 samband med
kartliggningen i Uppsala kommun.> Muntliga diagnoser har dock inte analyserats.

Den forsta kontakten med lirarna togs via telefon eller e-mail. Lirarna fick sedan ett brev
(bilaga 2) med mer information om studien samt en forfrigan om samtycke till att delta. En ldrare
tackade nej pa grund av tidsbrist. Lararen ersattes dirfor med en annan lirare som uppfyllde vara

kriteriet.

5.1.1 Presentation av skolorna, ldrarna och proven

Kerstin

Kerstin® dr 60-arsaldern’ och arbetar i drskurs 2 pd en F-5-skola med 300—400 elever. Liséret
2008/2009 hade hon samma klass i arskurs 1. Skolan ligger i ett mindre samhille utanfor
Uppsala. Kerstin tog sin lirarexamen 1 slutet av 1960-talet och dr behoérig 1-3-lirare. Hon har
kompletterat sin utbildning med bland annat matematik. Liromedlet som anvinds 1
matematikundervisningen ir Matte Direkt Safari (Falck, Picetti & Elofsdotter Meijer, 2008a).
Under varterminen och héstterminen 2009 har 13 prov genomforts i matematik, varav nio

kommer fran laromedlet.

Maria

Maria ir i 40-arsaldern och arbetar i arskurs 2. Aven hon har haft samma klass sedan arskurs 1.
Skolan ligger i ett mindre samhalle utanfér Uppsala och har 400-500 elever 1 arskurs F—6. Maria
tog sin lirarexamen i bérjan av 2000-talet med inriktning mot NO och matematik. Hon har
behorighet for arskurs 1-7. Hon har dven fatt fortbildning i Diamant. I matematikundervisningen
anvinds liromedlet Mdsterkatten (Oreberg), dir atta av 22 insamlade prov aterfinns. Av 6vriga
prov ir tva Diamantdiagnoser (AG1 och AG2, se Skolverket 2009a, s. 11-19) som har gjorts

gemensamt pa skolan, dock inte i samband med kommunens kartliggning.

Stina

Stina dr 1 40-arsaldern och arbetar i drskurs 1 pa samma skola som Maria. Varterminen 2009

undervisade hon i arskurs 2. Hon ér 1-7-lirare med svenska- och SO-inriktning och tog sin

4 Det finns nfgra undantag till detta, exempelvis d4 man gemensamt pd skolan har kommit verens om att
gOra ett visst prov.

> Dessa obligatoriska Diamantdiagnoser har endast analyserats i samband med frigestillning nummer fyra,
det vill siga inte yttetligare en gang for frigestillning nummer tre.

0 Tirarnas namn 4r fingerade.

7 Med 60-arsaldern avses hir en dlder mellan 55 och 64 ar.
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examen 1 borjan av 1990-talet. Hon har dven behorighet 1 matematik for arskurs 1-3 samt har
deltagit 1 fortbildning i bland annat Diamant och utematematik. Nio av 13 prov kommer frin
liromedlet Mdsterkatten (Oreberg). Ett av de Ovriga proven ir Diamantdiagnosen AG2

(Skolverket, 2009a, s. 16ft.), som gjorts oberoende av kommunens kartliggning.

Gun

Gun ir 1 60-drsaldern och tog sin examen som ldgstadielirare i borjan av 1970-talet. Hon har
behorighet i alla amnen utom sl6jd. Hon arbetar i drskurs 3 pa en F—5-skola med 200-300 elever
och har 6ljt eleverna sedan arskurs 1. Skolan ligger i ett mindre samhille utanfér Uppsala.

Gun har inte deltagit i ndgon fortbildning inom matematik, men ingar i en matematikgrupp pa
skolan som arbetar med Diamant. Varterminen 2009 anvindes liromedlet Matteboken
(Rockstréom & Lantz), men sedan hostterminen anvinds Matte Direkt Safari (Falck, Picetti &
Elofsdotter Meijer, 2008a). Av totalt 17 prov kommer fyra frin Matteboken och fyra fran Matte
Direkt Safari. Tre prov kommer frin Diagnostiskt material i matematik: Skolar 2 (Skolverket,
1996). Gun har aven gjort fyra Diamantdiagnoser pa eget initiativ, nimligen AG2, AG3, AG4
och AG5 (Skolverket, 2009a, s. 16-30).

5.1.2 Diamantdiagnoserna

De skriftliga Diamantdiagnoser som skolorna i Uppsala kommun har gjort i samband med

kartligeningen ér i arskurs 1-3 f6ljande (Uppsala kommun, 2009-12-08):

Omriden och delomriden Diagnoser Arskurs
Aritmetik: AG1 1
e Grundliggande aritmetik (AG) AG2 1-2
AG3 2-3
AG4 3
AG5 2-3
AGO6 3
Geometri: GSy 1-3
e Symmetri (GSy) GFol 3
e Geometriska former (GFo) GSkl 3
e Skala (GSk)
Mitning MLil 1-3
e Mitning av lingd (ML) ML3a2 2-3

I arskurs 1 gjordes ocksa en diagnos i forberedande geometri (MGF), men eftersom den ir
muntlig har den inte rdknats in i materialet (Uppsala kommun, 2009-12-08). For utforligare
beskrivningar av diagnoserna se Skolverket (2009a, s. 9-33; 2009d, s. 3—12; 2009, s. 10-17).
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5.2 Datainsamling och analys

5.2.1 Kvalitativ intervju (ansvarig Hanna Skagerlund)

For att synliggora vilka matematiska kompetenser lirarna ger uttryck for att eleverna ska utveckla
och vilken vikt som ldggs vid dessa, samt hur lirarna uttrycker att de samlar in information om
dessa kompetenser, har kvalitativa intervjuer som forskningsmetod anvints. Metoden limpar sig
bra dd undersokningen syftar till att forséka forstd den intervjuades perspektiv och virld och
endast undersoker ett fatal lirares uppfattningar (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 39; Esaiasson
m.fl., 2007, s. 259).

Intervjuguiden (bilaga 3) som har anvints édr halvstrukturerad med frigeomraden inom olika
teman och fragorna dr av Oppen karaktir utan fasta svarsalternativ (Lantz, 2007, s. 33). En
provintervju genomférdes fOr att testa intervjuguiden. Syftet var att testa huruvida frigorna
fungerade, hur mycket tid som krivdes och om svaren gick att relatera till undersokningens syfte
(Trost, 2005, s. 123f)). Det mest optimala hade varit att intervjua en lirare som motsvarar
intervjupersonerna (Lantz, 2007, s. 60), da det hade gett en mer rittvis bild av hur fragorna
fungerar. Pa grund av tidsbrist intervjuades dock en lirarutbildare (med utbildning i matematik)
pa institutionen for didaktik. Fragorna bearbetades och omformulerades direfter.

Under intervjuerna fick lirarna ordentligt med tid att reflektera 6ver fraigorna for att de skulle
kunna utveckla sina svar (Lantz, 2007, s. 151f.). Foér att motivera den intervjuade att beritta mer
anvindes uppféljningsfragor och instimmande nickar (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 150f).
Uppféljningsfragorna bidrog ocksa till att tydliggora lirarnas svar och innebérden 1 dem. For att
kunna koda och kartligga dessa svar i olika kategorier vid analysen var det nimligen nédvandigt
att reda ut vad lirarna verkligen menade (ibid., s. 147).

Intervjupersonerna fick sjilva vilja plats for intervjun for att de skulle kdnna sig s trygga och
bekvima som mojligt (Lantz, 2007, s. 73), och samtliga lirare valde att bli intervjuade pa sin
arbetsplats. Efter intervjupersonernas tillatelse spelades intervjuerna in. Férdelarna med att slippa
anteckna ér stora da det kan upplevas som distraherande f6r den intervjuade. Inspelningarna
underlittar ocksa da jag inte behover forlita mig enbart pa minnet. Nackdelar kan vara att
respondenterna blir nervésa, men dven att tekniken kan ga sonder eller att det dr dalig ljudkvalitet
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 195).

Steg ett 1 analysen var transkriberingen av intervjuerna, detta fOr att fa mer 6verskadlig data att
arbeta med (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 196). Materialet kodades direfter genom att ord och
meningar markerades (Lantz, 2007, s. 109) med kommentarer i ordbehandlingsprogrammet.
Direfter tolkades kommentarerna och kategoriserades med hjilp av de sex matematiska
kompetenserna som presenterats i avsnitt 3.3 (Palm m.fl., 2004). Ett slags schema som fylldes i
under tidens gang, med citat frain de olika ldrarna som karaktiriserade de olika kategorierna

(Lantz, 2007, s. 110f; Esaiasson m.fl., 2007, s. 306£f.), anvindes vid analysen. Da fokus dven lig pa
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hur lirarna uttryckte att de samlar in information om dessa kompetenser, placerades dven dessa
svar 1 olika kategorier 1 schemat. Alla utsagor behandlades inte, utan vikten lag vid dem som gav

mojlighet till att besvara forskningsfragorna.
5.2.2 Kvantitativ innebdllsanalys (ansvarig Therese Vegerfors)

Kvantitativ innehallsanalys 4r en passande metod vid fragor som handlar om hur ofta olika
kategorier férekommer eller hur stort utrymme de far i ett material. Kategorier som férekommer
ofta eller fiar stort utrymme anses viktiga (Esaiasson m.fl., 2007, s. 223). Kvantitativ
innehéllsanalys dr med andra ord en limplig metod f6r att besvara fragestillning nummer tre och
fyra.

Uppgifterna 1 proven har kategoriserats med hjilp av de sex matematiska kompetenser som
presenterats i avsnitt 3.3. Varje uppgift riknas som en separat analysenhet, dven underuppgifter,
som till exempel a-, b- och c-uppgifter. Da uppgifterna maste tolkas ar det viktigt att det finns
tolkningsregler i form av tydligt definierade variabelvirden (Esaiasson m.fl., 2007, s. 224, 233).
Innebérden i de matematiska kompetenserna har dirfér tydliggjorts och diskuterats.
Overviganden som gjorts vid tolkningen av uppgifterna beskrivs i avsnitt 7.2.3.

Alla  uppgifter har placerats i nagon av kategorierna algoritmkompetens eller
problemldsningskompetens. En del uppgifter har dven kunnat hinforas till ytterligare en eller
flera kompetenser. For att 16sa problemet med att en uppgift kan placeras i mer dn en kategori
kan man antingen tillimpa ndgon form av kodningsprincip eller utoka antalet kategorier
(Esaiasson m.fl., 2007, s. 233f)). I en studie av Boesen (2000b, s. 11) anvinds exempelvis en
prioriteringsordning, som innebir att om en uppgift kan hinforas till mer dn en kategori placeras
den i kategorin som idr hogst prioriterad. Ett problem med denna princip ér naturligtvis att lagt
prioriterade kompetenser riskerar att bli underrepresenterade. Valet har dirfor istillet varit att
ut6ka antalet kategorier, sa att vissa kategorier representerar kombinationer av kompetenser. Det
totala antalet kategorier dr ddrmed nio stycken. Detta beskrivs mer utforligt i resultatdelen (avsnitt
7.2).

Slutligen riknades hur manga uppgifter som hamnade i respektive kategori. Denna
frekvensmitning innebdr att alla uppgifter ges lika stor vikt, till skillnad mot wvid
utrymmesmaitning dar stora eller langa analysenheter ges storre vikt (Esaiasson m.fl., 2007, s.
229). For att resultaten ska bli litta att 6verblicka har frekvenserna riknats om till procentandelar.

For att mojliggora en jamforelse mellan lirarproven och Diamantdiagnoserna med avseende
pa vilken vikt olika kompetenser ges har uppgifterna i lirarnas prov ocksa delats in i omradena

aritmetik respektive geometri och mitning. Detta beskrivs mer utférligt i avsnitt 7.2.1.
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5.2.3 Jamforande analys

Genom den jaimférande analysen besvarades fragestillning nummer fem. Analysen inleddes med
en jimforelse mellan de kompetenser lirarna gav uttryck for och de kompetenser som kunde
bedémas i deras prov. Vidare gjordes en jimforelse mellan dessa bada faktorer och
Diamantdiagnoserna med avseende pa vilka matematiska kompetenser som férekom.

De likheter och/eller skillnader som framkom anvindes for att problematisera resultaten pa de
analyserade Diamantdiagnoserna. Vi kontaktade Karin Stacksteg pa Uppsala kommun for att fa
statistik Over dessa resultat. De uppgifter som manga elever behirskade samt de uppgifter som
manga elever inte klarade lag i fokus vid problematiseringen. Genom statistiken och analysen av
Diamantdiagnoserna kunde vi fa en bild av i vilken utstrickning eleverna behirskade de olika
matematiska kompetenserna. Detta kunde sedan sittas i relation till vilka matematiska

kompetenser lirarna fokuserade.
5.2.4 Metoddiskussion

Nir det giller fragestillning nummer ett och tva férutsitts nagon form av kommunikation med
lirarna. En av samtalsintervjuns stora fordelar dr mojligheten att stilla foljdfragor och dirmed
fordjupa svaren (Esaiasson m.fl., 2007, s. 283). Alternativet att anvinda enkiter som
datainsamlingsmetod ger ingen moijlighet att stilla flexibla foljdfragor.

Fragestillning nummer tre och fyra handlar om vilka kompetenser som kan bedémas 1
provuppgifter och i Diamant. Att exempelvis fraga lirarna om detta ger svar pa hur de tolkar
uppgifterna, inte pa hur proven och Diamant verkligen ser ut. Innehallsanalys ir dirfér en
limplig metod att anvinda, dven om detta ocksa innebdr en tolkning av uppgifterna.
Tolkningsforfarandet ér i detta fall vl beskrivet och genomtinkt.

For att stirka en studies validitet kan tidigare forskares tillvigagiangssitt anvindas (Esaiasson
m.fl., 2007 s. 66). Vi har delvis anvint samma tillvigagangssitt som Boesen (2006b) har anvint i
en av sina delstudier, det vill sdga en kategorisering av materialet med hjilp av de kompetenser
som tagits fram av Palm m.fl. (2004). Da resultaten frin de bada delstudierna ska jamféras har
strdvan varit att genom grundliga diskussioner, provanalyser och konkreta exempel skapa en
gemensam fOrstaelse for vad kompetenserna innebir och hur de kan utldsas ur materialet.

Ett validitetsproblem som kan uppstd vid innehallsanalys ér att delar av texten rycks ur sitt
sammanhang (Boréus & Bergstrom, 2005, s. 78). Vid tolkningen av uppgifterna har darfor
kontexten tagits 1 beaktande, speciellt nir det giller att avgéra om de ir rutinuppgifter eller inte.

Omedvetet ledande fragor under intervjun kan inverka pa svaren och dirmed paverka
reliabiliteten (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 263). Slump- och slarvfel under datainsamling och
analys ger ocksa en simre reliabilitet (Esaiasson m.fl., 2007, s. 70). I denna studie kan det
exempelvis handla om slarvfel vid transkriptioner, inkonsekvent tolkning av materialet och

felaktiga statistiska berikningar.

22



For att forbittra reliabiliteten har inspelningarna och transkriptionerna av intervjuerna gatts
igenom en extra gang. Transkriberingarna har lists igenom samtidigt som inspelningarna har
avlyssnats for att sikerstilla att allt har skrivits ner. Transkriberingarna har sedan under sjilva
analysen och kategoriseringen av svaren kontinuerligt lists igenom for att se till att all visentlig
information har forts in i analysschemat.

Ett reliabilitetsproblem vid textanalys édr systematiska glidningar, vilket innebir att man gradvis
forindrar sitt sitt att bedoma. De tidigt analyserade uppgifterna skulle dirmed kunna tolkas pa ett
annat sitt 4n de som analyseras senare. For att undvika att lirarproven bedéms annorlunda dn
Diamantdiagnoserna har lirarnas uppgifter och uppgifterna i Diamant analyserats om vartannat
(Boréus & Bergstrom, 2005, s. 52). For att sikerstilla en konsekvent bedémning har ocksé alla
uppgifter gatts igenom flera ganger, i olika ordningsfoljd, och uppgifter av liknande slag har
jamforts. For att undvika felberidkningar har antalet uppgifter kontrollriknats och
procentandelarna har riknats ut med hjilp av Microsoft Excel. Allt detta har gjorts av Therese, da
det inte funnits resurser att ta in en utomstaende bedémare.

I en textanalys®/innehallsanalys maste texten alltid tolkas. For att lisaren ska fOrstd hur
tolkningen har gjorts och kunna bedéma dess rimlighet beskrivs de matematiska kompetenserna
sa tydligt som mojligt och tolkningarna underbyggs med exempel, citat och referat (Bergstrom &
Boréus, 2005, s. 23).

5.3 Forskningsetiska 6verviganden

Utgangspunkten for forskningsetiska overviganden ér det sa kallade individskyddskravet, som
innebér att individer har ritt att skyddas mot otillborlig insyn och inte far utsittas for
forodmijukelse, krinkning eller skada (Vetenskapsradet, 1990, s. 5). Individskyddskravet innefattar
de fyra kraven informations-, samtyckes-, konfidentialitets-, och nyttjandekravet (ibid., s. 0).
Hinsyn har tagits till dessa fyra krav och ldrarna har ocksa informerats om vad detta innebir
(bilaga 2).

Lirarna har fatt information om syftet med studien samt om att deltagandet ar frivilligt och
nir som helst kan avbrytas. Detta utgor det sa kallade informationskravet (Vetenskapsradet, 1990,
s. 7). Lararnas samtycke till att delta har inhdmtats i enlighet med samtyckeskravet (ibid., s. 9).

I enlighet med konfidentialitetskravet anges inte skolornas eller lirarnas namn i rapporten och
lirarna presenteras pa ett sadant sitt att identifiering ej 4r mojlig. Endast vi och var handledare
har haft tillgang till de inspelade intervjuerna (Vetenskapsradet, 1990, s. 12f)). Vidare har
insamlade personuppgifter endast anvints som underlag 1 studien och inte f6r andra dndamal,

vilket uppfyller nyttjandekravet (ibid., s. 14).

8 Vi menar att analysen av transkriptionerna i detta fall kan ses som en form av textanalys.

23



Vid forskning ska den kunskap man kan bidra med vidgas mot eventuella risker
(Vetenskapsradet, 1990, s. 5). Vi anser att studien inte innebir ndgra uppenbara risker for lirarna,

men det dr viktigt att framstalla resultaten pa ett sadant sitt att lirarna inte kdnner sig kritiserade.
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6. Forskningslige

Nir det giller tidigare forskning om bedémning finns det relativt lite skrivet om det omrade som
fokuseras i denna studie, nimligen fOrutsittningar fo6r bedéomningar av olika kunskapsformer 1
matematik 1 den svenska skolan. Nedan presenteras de svenska studier som vi menar mer eller
mindre berér detta omrade. De fokuserar dock mestadels pa andra arskurser dn foreliggande
studie. Den forsta studien handlar om bedémning i1 allminhet, medan de tvd sista behandlar
bedémning i matematik.

I en studie av Toérnvall (2001, s. 80, 102) undersoks bland annat lirares uppfattningar av
bedémning, genom enkiter som skickades till lirare i darskurs 1-9. Térnvall (2001, s. 158ff.)
menar exempelvis att lirarna fraimst anvinder sig av lttrittade prov och prov som fokuserar pa
faktakunskaper i1 bedémningen, vilket hon menar stimmer med tidigare forskning. I
bedémningen aterspeglas sinkta krav pa eleverna, vilket enligt lirarna bland annat beror pa att
det tar mycket tid att skapa arbetsro, till exempel att ta sig an oroliga och splittrade elever.

Tornvall (2001) pekar ocksa pa att det finns en konflikt mellan bedémningen och liroplanens
mal. Liroplanen betonar bland annat att eleverna ska utveckla formagan att forsta, tillimpa, tolka
och analysera. Prov som fokuserar pa fakta och firdigheter dr inte ett tillrickligt
bedomningsunderlag, da det krivs en bedémning av elevens hela kompetens. Lirarna ir
medvetna om detta, men det verkar problematiskt att genomféra (s. 159f). Det framgar inte helt
klart vad Tornvall (2001) menar med firdigheter. Vid en historisk genomgang av bedéomning 1
liroplanerna nimns i samband med dagens liroplan (Lpo94) de fyra kunskapsformer som
beskrivits i avsnitt 2.1 (ibid., s. 79). Begreppet firdighet torde darfor syfta pa denna definition.

Hilften av ldrarna anser att de har forindrat sitt sitt att bedoma under de senaste fem aren
(Tornvall, 2001, s. 117). Férandringarna har bland annat inneburit att eleverna oftare bedéms ur
ett helhetsperspektiv och att bedémningen dr mer formativ och kvalitativ (ibid., s. 121). Térnvalls
undersokning av lirarnas uppfattning gor inget ansprak pa generaliserbarhet da bortfallet var
stort. Totalt svarade 127 av 270 larare pa enkiten (ibid., s. 103).

I Lindqvists undersokning (2003) intervjuades nio elever i1 drskurs fem med syftet att
synliggéra deras uppfattningar och upplevelser av bedomning i matematik. En bild ges ocksa av
klassldrarens undervisning och uppfattning av bedomning i matematikimnet (s. 9). Liraren har
skriftligt besvarat tre frigor som berér synen pa matematikimnet, matematikundervisningen och
bedémning i matematik (ibid., s. 13). Aven observation av undervisning och samtal med liraren
har genomforts (ibid., s. 41).

Liraren, som utbildades pa 1960-talet, betonar riknefirdigheter och algoritmrikning.
Undervisningen kretsar kring liromedlet, —skriftliga prov, prov pia tid som testar
multiplikationstabellerna samt att ldraren gar igenom ett moment i klassen och direfter later

eleverna 16sa ett antal uppgifter. Dessa fyra delar av matematikundervisningen utgér ocksd det
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frimsta underlaget f6r bedémningen. Prov ir viktigast, men dven arbetet under lektionerna ligger
till grund f6r bedomningen (Lindqvist, 2003, s. 41£f.).

Boesens (20062, s. 3) doktorsavhandling behandlar bedémning i matematik pa gymnasiet.
Avhandlingen, som bestar av fyra delstudier (Palm, Boesen & Lithner, 2005; Boesen, Lithner &
Palm, 2005; Boesen, 2006c; Boesen, 2006b), tar avstamp i tidigare forskning som visar att en
viktig orsak till elevers matematiksvarigheter édr deras strivan efter ytliga 16sningsstrategier nir de
l6ser uppgifter. Dessa imitativa resonemang (imitative reasoning) kinnetecknas av att eleverna
kopierar eller reproducerar hela eller delar av 16sningsstrategier som de har métt tidigare, vilket
dock inte fungerar nir eleverna ska l6sa obekanta uppgifter dir det inte finns nagon firdig
l6sningsmetod. Boesen refererar ocksa till ett antal studier som pekar pa att centralt
administrerade prov kan paverka lirares undervisnings- och bedémningspraxis (Boesen, 200064, s.
3ff)). Utifrain dessa utgangspunkter undersoks dels orsaker bakom fokuseringen pa imitativa
resonemang, dels paverkan av nationella kursprov pa ldrares skriftliga prov (ibid., s. 9).

Di bedomning pastas kunna ha en betydande inverkan pa elevernas lirande undersoks
inledningsvis vilka typer av matematiska resonemang som krivs for att 16sa uppgifter 1 skriftliga
prov. En jimférelse mellan lirarkonstruerade prov och nationella prov visade att den stOrsta
delen av uppgifterna i de lirarkonstruerade proven kunde l6sas genom anvindandet av imitativa
resonemang, medan de nationella kursproven krivde kreativa resonemang i mycket hogre grad
(Boesen, 2006a, s. 11ff). Kreativa resonemang innebir att uppgiftslésaren inte imiterar en
l6sningsprocedur, utan resonerar pa ett nytt och flexibelt sitt (ibid., s.20). Videoinspelningar och
intervjuer med atta elever som l6ste uppgifter i nationella kursprov visade ocksd att de sillan
anvande mer kreativa resonemang in nédvindigt (ibid., s. 13).

Intervjuer med ett urval av ldrarna visade att en fokusering pa imitativa resonemang i
lirarkonstruerade prov tycks kunna forklaras av lirarnas begrinsade medvetenhet om olika typer
av resonemang, liga forvintningar pa eleverna och en Onskan att eleverna ska klara proven
(Boesen, 2000a, s. 14). Da de flesta elever moter fler lirarkonstruerade prov dn nationella prov
under en kurs dr de troligtvis inte vil forberedda f6r de uppgifter pa nationella prov som inte kan
16sas med hjilp av imitativa resonemang. Detta kan eventuellt forklara varfér méanga elever har
svarigheter 1 de nationella proven (ibid., s. 46f.).

Uppgifterna i de lirarkonstruerade proven kategoriserades ocksa med hjilp av ett ramverk
som fangar in de flesta av de centrala kompetenser som beskrivs 1 styrdokumenten (Boesen,
20006a, s. 15). Detta dr samma ramverk som anvinds i var studie. Tvd av kompetenserna,
algoritmkompetens och problemlésningskompetens, 6verensstimmer till stor del med imitativa
respektive kreativa resonemang (Boesen, 2006b, s. 11). De nationella kursproven tycks vara vil
anpassade till styrdokumenten nir det giller testade kompetenser, medan de flesta av de

lirarkonstruerade proven endast testar delar av liroplanen/kursplanen (Boesen, 2006a, s. 49£.).
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Avhandlingens resultat pekar tillsammans med resultat fran tidigare studier pa att i princip alla
delar av lirandemiljon har ett smalt fokus pa fakta och algoritmer, vilket innebir en reduktion av
matematikens komplexitet (Boesen, 2000a, s. 48).

Sammanfattningsvis tyder ovanstiende studier pa att prov ir ett viktigt bedomningsunderlag
och att bedémningen ér inriktad frimst pa faktakunskaper, algoritmer och firdigheter. Boesens
avhandling (2006a) visar dessutom att det finns en diskrepans mellan lirarkonstruerade prov och
nationellt utformade prov i matematik, vilket eventuellt kan forklara svarigheter i de nationella
proven. Utifran detta fragar vi oss om liknande tendenser finns i matematikdmnet i arskurs 1-3.
Da vi inte har hittat nagon studie som beror just detta dr det relevant att underséka
forutsittningarna for bedomning av olika matematiska kompetenser i dessa arskurser.

Tornvall (2001) riktar in sig pa ldrares utsagor om bedémning, vilket aven vi gbr. Vi anvinder
dock kvalitativa intervjuer istillet fOr enkiter, vilket antagligen ger mer djupgdende svar.
Lindqvists (2003, s. 45, 51) studie tar huvudsakligen ett elevperspektiv, dir bland annat elevernas
uppfattningar av vad som utgér bedomning inom dmnet och vad som bedéms underséks genom
intervjuer. I foreliggande studie (delstudie ett) tas istillet ett ldrarperspektiv. Till skillnad mot
Tornvall (2001) och Lindqvist (2003) undersoker vi inte bara uppfattningar om bedémning, utan
iven hur de prov som anvinds faktiskt ser ut. Aven Boesen (2006a) undersoéker hur proven ser
ut, men pa gymnasiet. Utifrin ovanstiende resonemang anser vi att vi kan medverka till att fylla

en kunskapslucka i forskningen om bedémning.
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7. Resultat

7.1 Delstudie 1 (ansvarig Hanna Skagerlund)

I detta avsnitt presenteras de resultat som har framkommit ur de analyserade intervjuerna med

lararna.

7.1.1 Matematiska kompetenser

Algoritmkompetens

I intervjuerna framkommer det att algoritmkompetens har en stor plats i samtliga ldrares
undervisning. Att eleverna ska behiérska vissa kunskaper rutinmissigt ses av flera lirare som en
nodvandighet for fortsatt lirande. Alla larare uttrycker att de ldgger stor vikt vid tabellkunskaper.
Enligt Kerstin dr syftet att eleverna ska befasta alla dessa tabeller, 1 form av lilla minus och lilla
plus och stora plus och stora minus. Lilla plus och lilla minus innefattar talomradet 0-10 medan
stora plus och stora minus stricker sig 6ver talomradet 11-19. Att rdkna pa fingrarna dr nagot
som eleven maste arbeta bort och tabellerna ska rent ut sagt nétas in enligt Kerstin. Gun pekar

ocksa, vid upprepade tillfillen, pa att det dr viktigt att eleverna lar sig tabellkunskaper flytande.

[-..] plustabellerna och multiplikationstabellerna, de ska sitta. Det tycker jag. Sitter inte det si far
de si jobbigt pa mellanstadiet. F6r dd ska man helt plotsligt rikna ut ganska svara algoritmer till
exempel och sd kan man inte [...] sen, slippa fundera pé det [...].

Senare under intervjun dr hon inne pa samma spar och hon siger:

Men alltsd det som jag annars har, som jag siger till alla, det 4r nu i var ska de, ett mal i matte for
manga 4r multiplikationstabellen, de ska kunna dem och de ska sitta som ett smick. De ska inte
behova fundera en sekund pa vad 9 * 6 ir, det ska de veta.

Stina betonar ocksia vikten av algoritmkompetens och att de just nu har stort fokus pa
tabelltrining i addition, subtraktion och pa talkombinationerna upp till 10. Tanken ar att eleverna
ska fi en automatisering av kunskapen, de ska veta att och 7 och 3 hor ithop och att det blir 10
tillsammans. Guns uttalanden tyder pa samma sak, det vill siga att eleverna ska befista
tiokamraterna och Maria uttrycker att eleverna maste kunna alla talkombinationer upp till 20 bade
i addition och i subtraktion. Maria berittar om hur rena aritmetiktest anvinds, dir tiden ir en
viktig aspekt. Hon menar att de flesta skulle kunna 16sa uppgifterna om de fick ordentligt med tid
pa sig, men det hon vill fa syn pa dr om eleverna har automatiserat kunskapen och kan besvara
uppgifterna direkt. Gillande rutinkunskaper uttrycker Maria att det dr nigonting som eleverna

gor, det kanske inte dr nagonting som de behover forsta. Jag tolkar det som att det inte behéver
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finnas nagon egentlig forstielse bakom kunskapen utan att eleven kan lira sig nagonting utantill

som sedan kan anvindas om och om igen. Ett citat av Maria som belyser detta val ar:

[-..] att kunna, matteboken ir ju inte det viktigaste men jag tar exemplet om man jobbar i
matteboken s ska man kunna se att jaha det 4dr sa hir jag gor, titta pa ett exempel och kunna 16sa
uppgiften.

Oppna utsagor, det vill siga uppgifter dir det stir exempelvis 3 + _ = 7, ir ndgot som bade Maria
och Stina har arbetat mycket med den senaste tiden. Att behirska 6ppna utsagor tolkar jag som
att dessa larare vill att eleverna ska klara av att genomféra rutinmissigt. Detta baseras pa lirarnas
uttalanden kring tiokamrater och talkombinationer, exempelvis att eleverna ska veta vilken siffra
som hor thop med 3 for att summan ska bli 7.

Gun berittar att ett stort fokus har legat pa att skriva textuppgifter till en given uppgift, det vill
siga att formulera egna riknesagor. Ett kapitel 1 liromedlet ligger stor vikt vid detta och det kan
handla om att eleverna exempelvis ska skriva en uppgift till 4*5. Vidare uttrycker Gun att hon
ibland skriver upp en uppgift pa tavlan ex. 4 * 5 eller 27/3 och frigar eleverna vad det skulle

kunna handla om.

Da far alla sdga en grej till mig. Jag later inte tre sidga och de andra sitta, utan alla maste med egna
ord formulera ngonting som 4 * 5 kan handla om. 27/3 vad kan det handla om? Alla méste, dven
om de, en siger: Jag har 27 bollar och 3 barn ska dela pd det, en siger: Jag har 27 kronor, 3 barn
ska dela pd det, si ska de siga det. Att de med sina egna ord och ur sin egen mun ska siga
nigonting som passar till den dir uppgiften.

Uppgifterna ovan ir av algoritmisk karaktir da riknesagor tycks vara nagot som Guns elever har
arbetat mycket med. Kerstin verkar ocksa tycka att riknesagor dr nagot som eleverna ska
behirska rutinmassigt. Men hon menar pa att det litt gloms bort i undervisningen.

Ovanstiaende signalerar att alla ldrare tycker att det dr viktigt att eleverna lir sig saker
rutinmissigt som de enkelt kan plocka fram ur huvudet. En inlird kunskap kan anvindas och

automatiseringen star i fokus, vilket jag tolkar som ren och skir algoritmkompetens.

Problemlésningskompetens

Problemlésningskompetens ér det bara tva lirare, Stina och Gun, som explicit betonar som ett
viktigt inslag i elevernas lirande. En tredje lirare nimner det i forbifarten, men tycks inte ligga

nagon storre vikt vid det. Gillande problemldsning siger Stina:

Att kunna liksom 16sa problem och da alltsd kunna fa ett problem och dirifrin kunna se vilka,
vilken riknemetod ska jag anvinda mig av eller vilka ledtriddar behéver jag f6r att kunna ta reda pa
det och det och si hir. Si mycket dr ju egentligen problemlSsningsteknik dir. Det behéver de
mycket for att kunna ni mélen.

Samtidigt belyser hon avsaknaden av riktiga problem i darskurs 1. Det eleverna stills mest infor da

ar lastal, men ldstalen, eller textuppgifterna, ser hon inte som riktiga problem egentligen.
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Utan dé dr det ndgonting du mdste undersoka, ta reda pa och jimf6ra och dir du kanske inte alltid
kan utldsa den siffran och den siffran sd. Till exempel om man, vi miter ju omkrets, det kommer
ibland de yngre barnen och sd har du da kanske en kvadrat pd ett papper di och sd ska de mita
sidorna for att f4 omkretsen dir. Och si di kanske man jimfér en kvadrat som dr 1 cm lingre pa
alla sidor och sé ska de ta reda pa hur mycket storre dr da den omkretsen 4n den andra. D4 miste
de underséka och det idr en viss problematik dir [...]. Det dr ett typ av problem. S4 att, det dr inte
riktigt det ddr att bara tre faglar sitter pd en gren, tvé faglar flyger. Hur méinga dr det?

Jag fragar om inte ovanstiende exempel med faglarna kan vara ett problem for vissa elever. Stina

svarar da:

[-..] men d4 dr det inte problemet, alltsd en probleml6sning. Utan da dr det bara svart att se vad ar
det £6r matematisk metod jag ska ha for att rikna ut, vilket riknesitt anvinder jag och hur kan jag
anvinda de uppgifterna. Och da har man inte fatt den dér djupa férstielsen f6r matte.

Stina 4r valdigt distinkt i sina tankar kring vad som 4r problemlésning och vad som inte ar det,
och jag tolkar det som att hennes definition av probleml6sning inte skiljer sig avsevirt fran den
definition av problemlésning som presenterats i avsnitt 3.3. Guns tankar skiljer sig lite at frin

Stinas, dda hon menar att problemlésningsuppgifter ér just textuppgifter.

ProblemlGsning 4r ju att man, om man ldser en textuppgift, det dr det som kallas for
problemlésning, ja. Att dd om vi tar som exempel Pelle, Kalle och Stina ska dela pd 27 bollar hur
manga fir de var? Det dr ju ett problem, att 16sa det problemet si att sdga.

Palm m.fl. (2004) definierar inte textuppgifter som problemlésning. Diremot kan man i Guns
svar dock urskilja det som Palm menar kinnetecknar probleml6sning, det vill sdga att uppgiften
faktiskt ger utrymme for flera svar, att det inte bara finns ett ritt svar och en firdig
l6sningsmetod. Uppgiften ovan ger dven utrymme for att testa modelleringskompetens di den
utgar fran en utommatematisk situation som eleven maste skapa en matematisk modell Gver.

Efter avslutad intervju aterkommer Gun till problemlésning och berittar om nagot hon kallar
for kluringar. Det dr uppgifter som hon ibland inleder eller avslutar lektionen med och som
diskuteras 1 helklass. En uppgift kan exempelvis se ut sa hir: Lisa kper en penna som kostar 5
kronor, fyra block och en pennvissare. Hon har 80 kronor. Vad kostar blocken? De funderar
tillsammans kring vilken information som finns och hur problemet ska kunna 16sas. Direfter far
varje elev anteckna ner sitt svar pa ett block for att sedan delge varandra sina svar och
l6sningsprocedurer. Denna metod anvinder Gun ofta da hon menar pa att alla elever maste tinka
till och hon far en tydlig bild 6ver vilka som hinger med och vilka som inte gor det. Da
utrikningarna av ovanstdende uppgift maste ske i flera steg och ingen firdig 16sningsprocedur
finns kan den sigas vara av mer komplex karaktir. Detta medfér att elevernas formaga till
problemlosningskompetens testas.

Gun tycks med andra ord virdesitta att eleverna ges rika mojligheter till problemlésning.
Eleverna maste fa anvinda sina matematikkunskaper, inte bara till att rikna i boken, utan dven till
lite storre utmaningar. Hennes bakomliggande tankar tycks ocksa vara att utgd fran Oppna

uppgifter dir det inte finns ett givet svar och losningsprocedur, utan dir flera svar och 16sningar
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ir mojliga. Aven Kerstin belyser att hon tycker det dr viktigt att eleven kan komma pa egna
forslag pa hur en uppgift kan 16sas. Da det inte alltid verkar finnas en given l6sningsprocedur

tolkar jag det som att det kan handla om probleml6sningskompetens.

Begreppskompetens

Begrepp som fenomen dyker upp vid intervjuerna med samtliga lirare. Vissa motsittningar finns
dock i svaren och det ar inte helt sjilvklart att det handlar om begreppskompetens alla ganger.
Kerstin nimner begrepp som flyktigast da de har férekommit 1 en diagnos som hade for avsikt att
ta reda pa om eleverna kunde begreppen hogst, lingst och sid vidare. Efter avslutad intervju
aterkommer hon dock till att begreppen ir vildigt centrala och hon ber mig att anteckna ner det.
Som jag tolkar det handlar begreppen hir mestadels om jimforelseord. Eftersom Kerstin inte
berittar mer om uppgiften i diagnosen dr det dven svart att avgdra om det verkligen handlar om
begreppskompetens eller inte.

Vi har tolkat Palm m.fl. (2004) definition av begreppskompetens som att det inte handlar om
att eleven enbart kan anvinda sig av exempelvis en memorerad definition, dd det inte visar pa om
eleven verkligen har forstatt begreppet. Om eleven diremot maste foérklara sina tankar kring
varfor exempelvis den ena flaggstingen ar hogre dn den andra, kan detta visa pa att eleven har en
djupare begreppsforstaelse, vilket synligg6r elevens begreppskompetens.

Maria tycker att begrepp egentligen dr lite tidigt att arbeta med 1 tvaan, men att det handlar om:
7Att forstda begreppens innebérd och kunna jimféra [...]” och att ”[...] de har en kinsla for
begreppen, for att kunna jimfora.” Hon betonar att eleverna ska veta vad symmetrisk dr och att
de ska kunna beskriva vad en diagonal dr. Eleverna ska ocksa veta vad det dr for skillnad mellan
de olika formerna, att en triangel har tre sidor exempelvis och de ska kunna hérn och sida. Jag
tolkar det som att Maria genom sina uttalanden, i forsta hand, betonar en djupare begreppslig
forstaelse 1 form av begreppskompetens. Hon ligger ocksa vikt vid att eleverna ska veta vad de
olika geometriska formerna heter, exempelvis triangel, rektangel och kvadrat. Att endast kunna
namnge de olika formerna tyder pa en ytlig begreppsforsticlse och handlar dirmed om
algoritmkompetens och inte begreppskompetens.

Stina uttrycker istallet: ”Sen pa de hir ligre stadierna sa dr det ju mycket praktisk matte och
mycket konkret just for att fi begreppen, att fa begreppsbildningar tidigt. Det tycker jag ar
jatteviktigt.” Pa Stinas skola har de bestimt att vid arbetet med geometriska former i arskurs 1 ska
de enbart arbeta med trianglar. Eleverna ska kunna egenskaperna for trianglar och att kunna
jaimfora olika former. Vidare nimner hon att mycket av det de arbetar med i matematiken nu ar
vardagsbegrepp som ligesbeskrivningar. Aven begrepp som dubbelt och hilften ir vanliga och
viktiga. ”Manga barn tror att nir man ska ha dubbelt sd mycket da ligger man till tvé stycken eller
en. Utan det ir ju det hir vad betyder det egentligen.”

Enligt Stina sa tycks det vara viktigt att eleverna bade har en ytlig begreppslig férstielse av mer

algoritmisk karaktdr som att kunna olika ligesbegrepp. Men idven begreppskompetens, vilket
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innefattar mer 4n att exempelvis bara kunna namnge féremal, betonas och ir betydelsefullt for att
eleverna ska fa begreppsbildning tidigt.

Gun betonar begreppens betydelse frimst i samband med geometriarbete. De har arbetat med
mangho6rningar, ritblock, kuber, koner, cylindrar och vinklar. Hon berittar dven att de har arbetat
en del med brik och begrepp som hel, halv, fjirdedel och sjittedel. Da Gun inte spinner vidare
kring denna fragestillning dr det svart att avgora vad hon egentligen vill att eleverna ska lira sig
kring dessa begrepp. Om det handlar om att eleverna rutinmassigt ska lira in dessa begrepp eller
om det handlar om en djupare forstaelse far jag lata f6rbli osagt.

Bade Stina och Gun betonar ocksa att det dr viktigt att eleven kan se sammanhang och
samband, till exempel hur saker och ting férhaller sig till varandra. Gun menar att om eleverna
ser sambandet att 7+5 dr 12, da vet de ocksd vad 12-7dr och vad 12-5 dr. Detsamma giller
multiplikation och division, det vill siga att eleverna fOrstar att det 4r omvint. Forstar eleverna
detta samband sa underlittar det for den vidare matematikinlirningen. Gun nidmner dven
sambandet mellan addition och multiplikation. Hon uttrycker att eleverna ska férstd att man
exempelvis kan skriva uppgiften: Det finns fem katter med fyra ben som 5*4 eller som
4+4+4+4+4. Har eleverna forstaitt detta samband har de ocksa fatt en djupare
begreppstorstielse, det vill sdga begreppskompetens, da det visar pa att eleven kan anvinda sig av

mer an enbart minneskunskaper.

Modelleringskompetens

Modelleringskompetens nimns inte sirskilt ofta under intervjuerna, men lirarna tycks dndock
peka pa att detta ar en viktig matematisk kompetens. Nir den betonas av lirarna handlar det
framfor allt om att eleven ska veta vilket riknesitt som ska anvindas. Just detta ser Gun, Stina

och Kerstin som en av de viktigaste kunskaperna eleverna ska utveckla. Kerstin uttrycker det:

[...] om man ldser en uppgift, att man ir siker pa, ska det vara addition eller subtraktion eller
multiplikation? Vilket riknesitt ska det vara hir nir jag list en uppgift? Det ska man vara siker pd.
Ja det dr vil det viktigaste.

Jag tolkar Kerstins utsagor om att vilja riaknesitt som att hon vill att eleverna ska behirska detta
rutinmassigt. Det ska finnas en sikerhet 1 det, vilket jag ser som en algoritmisk aktivitet.

Gun berittar att de har haft stort fokus pa évningar som handlar om att vilja ritt riknesitt for
en uppgift och att skriva textuppgifter till en uppgift, det vill siga att formulera egna riknesagor.
Hon framhaver hir liromedlet och menar pa att den borde ha en eloge da det finns ett helt

kapitel som handlar om vilket raknesitt man ska vilja.

[...] eller lisa en uppgift och skriva pid matematikspraket hur 16ser jag den. Det vixlar hela tiden
med det, och vilket riknesitt dr det, dr det addition, subtraktion. Och det 4r jittebra, jittebra har
det varit faktiskt [...]

Di Guns elever har 6vat mycket pa att vilja riknesitt kategoriseras detta som algoritmisk

modelleringskompetens. Hennes elever har dven fatt arbeta med statistik med syftet att de ska
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lira sig att ldsa av och att skapa egna stapeldiagram. Att lisa av ett diagram kan ses som en
algoritmisk aktivitet om eleven har lirt sig hur man gér och har métt en liknande situation forut.
Att utforma egna stapeldiagram kridver att eleven kan skapa en matematisk modell 6ver en
utommatematisk situation, exempelvis hur manga som cyklar till skolan, och sedan 6verféra dessa
resultat till ett diagram. Har eleven gjort detta tidigare ses det som en rutinuppgift, men ér det
forsta gangen si handlar det om modelleringskompetens av problemlosningskaraktir.

Modelleringskompetens synliggors dven enligt Gun via problemlésning. Hon sdger:

Ja men det dr alltsa att de fir ndgra fakta och sedan stills en friga pa det och sd ska man férsoka se
hur man 16ser det och déd ska de visa det pd matematiksprak ocksa. Det dr problemlésning tycker

Jag.

Hir maste eleven tolka informationen och skapa en matematisk modell av situationen och
anvinda modellen for att besvara uppgiften. Da Gun inte beskriver hur uppgiften ser ut ér det

svart att avgora om det handlar om modellering av algoritmisk- eller problemlésningskaraktir.

Resonemangskompetens

Aven resonemangskompetens lyfts fram av nistan alla lirarna i intervjuerna, men i begrinsad
utstrickning. Att kunna se, urskilja, skapa och fortsitta monster ses som en viktig kunskap bland
de ligre dldrarna och tycks vara det som utmirker resonemangskompetensen till storsta delen. Ar
monstren enkelt uppbyggda och eleverna dr vana vid den typen av uppgift sedan tidigare ar
resonemangen av algoritmisk karaktir.

Stina menar att det dr viktigt att:

[...] kunna se, alltsd system, man mdste fa lite, vad ska man siga. Mycket som talar f6r det hir att
kunna se ménster i saker och ting, och da 4r det inte monster rutigt och randigt. Utan att kunna se
foljder, du har sidana hir talmonster, talfrekvenser. Hur ndgonting inleds och hur nagonting
fortsitter och utvecklas [...].

Gun betonar att kunna se monster dr nagonting som kinnetecknar en duktig elev. ”Det hir nir
det giller monsterarbete och sadant hir ocksd kan man se att de hir, att de snabbt l6ser en
sadan”. Kerstin uttrycker ocksa att det handlar om att eleverna ska kunna se monster och
strukturer. Vidare menar hon pa att eleverna ocksa bor kunna granska sina svar och se om det ar
rimliga eller inte. ”’[...] kunna se, dr det rimligt det hir, om jag far ett svar till exempel att jag far
en hur lang dr bussen eller hur langa ir, att man far ett valdigt konstigt svar att man reagerar pa
att det hir var orimligt.”

Att eleverna ska forklara sina matematiska tankegingar kan ocksd riknas till
resonemangskompetens, da det innebir att eleverna argumenterar for sin I6sning av en uppgift.

Detta pavisar dessutom kommunikationskompetens och beskrivs dirfér mer nedan.
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Kommunikationskompetens

Att eleverna fiar moijlighet att utrycka sina matematiska tankegingar, framfor allt muntligt, dr
nagot som de flesta lirare verkar ligga stor vikt vid. Maria anvinder framfor allt halvklasstimmar
till muntliga och laborativa 6vningar. Hon menar att hon da hinner se mycket av vad barnen kan
och de fir mojlighet att prata matematik och att férsoka forklara f6r henne. Av Guns svar att
doma tolkar jag det som att kommunikationskompetens fir vildigt stor plats i hennes
undervisning. Vid flera tillfillen betonar hon att grunden delvis ligger i att tala matematik, att

kunna forklara vad man tinker. Det dr nagot som hon menar ar mycket viktigt.

Att jag kan ge ord pd hur jag tinkte, hur jag kom fram till mitt svar. Fér barn kommer ofta med ett
svar, ja men hur kom du fram tll det™ Att kunna férklara det och att ocksa trina pd att visa det pa
matematikspraket, hur ser det ut pd matematikspriket. Forst tinkte jag si, sen tinkte jag sa, sen

tinkte jag sd. Det 4r ju ocksd oerhort viktigt tycker jag, att hela tiden liksom kunna beskriva sjilv,
sd hdr tinkte jag, och sa hir ser det ut.

Men f0r att eleverna ska klara av att sitta ord pé sina matematiska tankar maste de fa rika tillfallen
att 6va pa det. Gun brukar lata eleverna férklara f6r varandra, dels for att fa de att sitta ord pa
matematiken, och dels fér att fa sina kamrater att forsti. Aven Stina ser den muntliga
kommunikativa aspekten som en viktig del av lirandet. Hon belyser hir liromedlet som en viktig

kalla till kommunikation.

Dels inleds det [min anm. varje kapitel] med en berittelse, en saga och di har man mycket
matematiska samtal kring sagan sen och dir man di kan stilla frigor och man ska kunna géra
matteproblem och si. Sa det ir bra.

Kerstin betonar att eleverna i en textuppgift ska kunna teckna pa matematikspraket, foérklara och
skriva ett ordentligt svar. Kommunikationskompetens har vi tolkat som att Palm m.fl. (2004)
menar, kriver nagot mer 4n att enbart teckna ett svar f6r en matematisk uppgift. Men att eleverna
kan forklara, som Kerstin menar dr viktigt, anser jag dr kommunikationskompetens. Att kunna
forklara nimner 1 princip alla lirare som en viktig del av den kommunikativa aspekten. Det kan
forstas ske bade algoritmiskt, genom att eleven har lirt sig en férklaring utantill, men syftet borde
vara att eleven ska kunna foérklara och kommunicera sina matematiska tankegingar och idéer
muntligt och 1 skrift i mer problemlésande anda.

Kommunikationskompetens kommer att behandlas vidare under avsnittet nedan, dir néstan

samtliga lirarna har tydliggjort det som en viktig bedémningsform i deras undervisning.
7.1.2 Bedomning

Olika former av skriftliga diagnoser och prov tycks vara den mest Overhingande
bedémningsformen. Samtliga lirare anvander sig av diagnoserna i matematikboken som f6ljs av
varje kapitel. Eleverna gor diagnoserna nir de kommer dit, vilket medfor att de genomférs vid

olika tillfillen. Kerstin tycker att diagnoserna ar bra, men betonar samtidigt att det inte ger henne
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en riktigt rattvis bild eftersom diagnoserna i matematikboken ér ganska enkla. Det dr ocksa svart
att veta om eleverna fuskar och tittar pa sin granne eftersom det dr omdiligt, enligt henne, att ha
koll pa 25 elever samtidigt. ”Du vet bara man ska placera en och en, det tar f6r lang tid, man
maste vara lite effektiv ocksa”.

Vilka kompetenser som bedéms i diagnoserna i liromedlet framgar inte tydligt. Men da
samtliga lirare anvinder sig ganska systematiskt av liromedlet i sin undervisning férmodar jag att
tanken dr att diagnoserna dven ska ticka de storsta bitarna som behandlas. Flera av lirarna
betonar dock att de tycker att liromedlet saknar vissa visentliga delar, som de dirfor sjilva far
ligga till 1 sin undervisning.

Maria tittar inte bara pa diagnoserna i matematikboken utan dven pa hur eleverna har 16st
uppgifterna 1 6vrigt. Men hon menar pa att det kan ge en skev bild di de kanske har
missuppfattat ett moment eller inte list uppgiften ordentligt vilket kan resultera i fel svar. Hon

anvander dirfor dven lite andra diagnoser och test, dir algoritmkompetens tycks vara i fokus.

[-..] det gar ju inte bara att testa pa det hir pa barnen utan man behéver ju andra tidsbegrinsade
test ocksd for att se vad de verkligen kan. Jag kan inte titta i boken och sdga att de verkligen kan
det hir, for den sdger inte mycket, sa skulle jag vilja siga.

Stina pekar pa att de skriftliga proven och diagnoserna ligger till grund f6r mycket av det eleverna

gor, vilket hon menar pa édr synd. Samtidigt finner hon vissa fordelar med det skriftliga provet.

[...] det skriftliga 4r pa en lite mer abstrakt niva och de som har kommit lite lingre i matte klarar ju
av det bittre. S4 pd det sittet ser man ju ocksd en liten nivéskillnad pa hur lingt de har kommit
genom att de som klarar av de skriftliga sakerna bittre. S& de behévs nog bigge tva [min anm.
muntlig bedémning ocksd].

I Stinas undervisning anvinds dven tabelltrining regelbundet for att eleverna ska automatisera
kunskapen och for att kunna jimfora med tidigare tester for att se om eleven gor nigra framsteg,.
Gun ligger ocksa stor vikt vid tabelltester, framfér allt plustabeller, som ir ett stiende inslag i

undervisningen. Hon sdger:

[-..] testa plustabell till exempel, det anvinder jag ju en gang i veckan. Och det ir ju, jag kor pa, pa
de som dven har klarat och kan 20 uppgifter pd en minut dirfér att det befister. De koér varenda
vecka ocksa, sa da hoppas man att det sitter.

Tabellkunskaper nimner alla lirare som en av de viktigaste kunskaperna eleverna bér behirska
(Iis mer under algoritmkompetens) vilket ocksa speglas i den vikt som lirarna ligger vid olika
tester {6t att kontrollera detta.

Samtidigt som prov och diagnoser har en vildigt framtridande roll anvinds dven mer
informella bedémningsformer i samtliga lirares undervisning. Kerstin menar att hon lir kinna
sina elever och att hon ser under lektionerna hur pass aktiva de ar och hur de tinker nir hon gir
runt och hjilper till. "Men sen kdnner man ju pa sig lite grann. Hur mycket dr de med pa

lektionerna, hur manga ganger far man siga, horrudu vad var det jag sa nu om det hir [...].”
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Stina menar ocksd pé att hon far forlita sig mycket pa detta, att hon har koll pa hur eleverna
reder ut saker under arbetets ging. Aven Gun uttrycker att det 4r mycket av det dagliga arbetet
som ligger till grund f6r bedomningen. Vilka olika matematiska kompetenser som kan bedémas
genom denna typ av beddmning framkommer tyvirr inte helt tydligt.

Sa gott som alla lirare beskriver ocksd hur de anvinder olika muntliga bedémningsformer. I
Marias undervisning anvinds dessutom dessa mer dn de av skriftlig form. Hon tycker att det ar
viktigt att samtala med sina elever och fa de att prata matematik och foérséka férklara hur de
tinker. Laborativa arbetssitt tycks hon ocksa ligga stor vikt vid. Oftast sker detta i halvklass for
att hon ska hinna se vad barnen kan. Det laborativa arbetssittet menar Maria dr viktigt och hon
sager: ”’Och sen praktiskt, de kan ju 16sa andra grejer kanske, de kan bygga och konstruera men
de kan visa andra delar som de inte visar 1 matteboken eller pa de hir testen.”

Maria berittar att hon har haft muntliga intervjuer med varje enskilt barn och att det har varit
mycket bra, f6r det har tickt vildigt manga bitar. Da det finns elever som exempelvis inte kan
skriva 31 men siga 31, dr det enligt henne en nédvindighet att dven prata matematik med sina
elever. Hon kan dven uppticka hur eleverna tinker. Om de har svarat fel kan hon dnda fa en bild
over hur de har tinkt, och tankegangarna kanske har varit bra, men inte hallit hela vigen ut.
”Sadana grejer kan jag komma pa, det kan jag ju aldrig se om jag bara tittar i boken, jag kan ana,
men jag kan fa det bekriftat genom att prata med dem.”

Stina betonar ocksa detta, att det skriftliga bara ger ett svar svart pa vitt, ritt eller fel. Gillande
muntlig bedémning sdger hon: "Medan nagot som egentligen ser tokigt ut egentligen dr ritt
tankesitt och det fir man fram i det muntliga. Sa dir 4r ju det muntliga bittre.” Stina menar
ocksa att det oftast dr enklare for elever i ettan att forklara sig muntligt an skriftligt, vilket dr en
tillracklig anledning i sig att inte enbart anvinda skriftliga prov. En 6nskan uttrycks om att kunna
anvinda den muntliga bedémningen mer, men att man sitter som i en ridvsax nir man ér sjilv
med 25 stycken, och att detta utgor ett hinder i denna 6nskan.

Att tala mycket matematik ar kirnpunkten i all undervisning enligt Gun. Hennes elever brukar
fa skriva ner hur de tinker kring ett givet problem pa ett block. Direfter tas problemet upp till

diskussion i helklass.

Da ser ju jag ganska mycket hela tiden dir att, har den hir, hinger den hir med, kopplar han hur
man ska tinka. Sa fir de ockséd hora andra beskriva hur man ska tinka, si man lir sig, sd att dér har
man ju tva bitar, dels att den som inte kan fir hora, kanske ldr sig.

Det dr dock viktigt att gora en dtskillnad mellan muntlig bedémning och bedémning av
kommunikationskompetens. Da lirarna bedomer eleverna muntligt, 4r det inte en sjilvklarhet att
det dr just kommunikationskompetens som de dr ute efter att bedéma utan det kan handla om
andra saker. Som jag tolkar dessa fyra lirares uttalanden ér syftet med den muntliga bedémningen
till stora delar att stimma av elevens kommunikationskompetens di fokus ligger pa att eleverna
ges moijlighet till att uttrycka sig matematiskt, framfor allt muntligt. Nagra lirare uttrycker vidare

hur det muntliga kan ge dem en tydligare bild av hur eleverna tinker. I detta fall kanske det inte
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handlar om att bedomningen fokuserar just kommunikationen i sig, utan mer pa att fi syn pa
vilka svarigheter och brister eleven eventuellt har och hur hjilp kan ges f6r att denna ska kunna

komma vidare i sin utveckling.
7.1.3 Sammanfattning

De fyra lirarna ger i intervjuerna uttryck for samtliga sex matematiska kompetenser som
presenteras av Palm m.fl. (2004). Algoritmkompetens kan enkelt urskiljas som den mest
betydelsefulla kompetensen hos samtliga ldrare. Frimst tycks algoritmkompetens handla om att
eleverna ska lira in procedurer utantill, memorera begrepp, termer och lira sig tabeller flytande.
Kunskapen ska enkelt kunna plockas fram ur huvudet.

Problemlésningskompetens nimner framfér allt tva av lirarna som en viktig och betydelsefull
kompetens i elevernas kunskapsutveckling. Problemlosning handlar om att eleverna inte kan
tillimpa en firdig 16sningsprocedur, det finns olika l6sningsmetoder och eventuellt finns ocksa
olika svar. Samtliga lirare betonar dven begrepp som en viktig kunskap. Begreppsforstaelsen kan
vara av mer ytlig karaktir (algoritmkompetens) dir det racker att eleven kan benimna exempelvis
olika geometriska former. Tre av ldrarna betonar dock en djupare begreppsforstaelse vilket
signalerar begreppskompetens.

Modelleringskompetens nimns inte ofta under intervjuerna, men tre av lirarna ger uttryck for
att det ar viktigt och tycks ldgga relativt stor vikt vid det. Modelleringen som uttrycks ar av
algoritmisk karaktir da det frimst handlar om att eleven med sikerhet ska veta vilket riknesitt
som ska anvindas. Resonemangskompetensen betonas av tre lirare, men 1 begrinsad
utstrickning. Det dr framfér allt att eleven ska kunna se, skapa och fullf6lja monster som
karaktiriserar denna kompetens enligt lirarna. Om resonemangen dr av algoritmisk- eller
problemldsningskaraktir framgar inte. En ldrare uttrycker dven att det handlar om att eleven ska
kunna granska svaren och se om de ér rimliga.

Kommunikationskompetens, framfér allt muntlig sadan, belyser samtliga lirare och relativt
stor vikt tycks liggas vid kompetensen. Enligt lirarna handlar kompetensen om att eleverna ska
fa uttrycka sig bade muntligt och i skrift, och framfor allt om eleverna ska forklara hur de tinker

kring olika uppgifter.

Algoritmkompetens ger lirarna tydligast uttryck for att de bedémer. Detta sker i form av olika
tabelltester pa tid, med syftet att kolla om eleverna har lyckats automatisera kunskapen. Vidare
betonas ett sirskilt fokus pa bedomning av kommunikationskompetens, framfér allt muntlig
sadan. Lirarna uttrycker att det dr viktigt att eleverna ges moijlighet att sitta ord pé sina tankar
och foérklara hur de tinker. Bedomning av problemlosnings- och modelleringskompetens kan jag
endast urskilja ur en ldrares svar och det kommer in i bilden da stort fokus dven ligger pa den
muntliga och kommunikativa aspekten. Begrepps- och resonemangskompetens diremot ar det

egentligen ingen av de fyra lirarna som tydligt uttrycker hur de faktiskt bedémer.
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7.2 Delstudie 2 (ansvarig Therese Vegerfors)

I detta avsnitt presenteras resultaten av analysen av ldrarnas skriftliga prov respektive
Diamantdiagnoserna. Nagra viktiga 6verviganden som gjorts kommer ocksa att nimnas, for att
ge en inblick 1 hur tolkningsarbetet har gatt till.

Som nimnts tidigare utgdr algoritmkompetens och problemlosningskompetens tva
overordnade kategorier i vilka alla uppgifter kan placeras. En uppgift kan dven tilldelas en eller
flera andra kompetenser. I diagrammen betyder A att uppgiften ir av algoritmisk karaktir och P
att den dr av problemlésningskaraktir. Endast ett A eller ett P betyder att uppgiften inte kan
hinforas till ytterligare kompetenser. Detta kallas i texten for ren algoritmkompetens respektive
ren problemlsningskompetens. I de fall en uppgift kan pavisa flera kompetenser anges M for
modelleringskompetens, B f6r begreppskompetens, K f6r kommunikationskompetens eller R f6r

resonemangskompetens. Nedan visas de beteckningar som férekommer i diagrammen och vad

de betyder.

A Ren algoritmkompetens.

AM Algoritmisk modelleringskompetens.

AR Algoritmisk resonemangskompetens.

P Ren problemldsningskompetens.

PB Begreppskompetens. (Denna kompetens dr alltid av problemlésningskaraktir.)

PM Modelleringskompetens av problemldsningskaraktir.

PBM Modelleringskompetens av problemlésningskaraktir samt begreppskompetens.

PR Resonemangskompetens av probleml6sningskaraktir.

PBKR Problemlésningsuppgifter som dven pavisar begrepps-, kommunikations- och
resonemangskompetens.

7.2.1 Ldrarnas prov

Totalt analyserades 1784 uppgifter fordelade pa 64 prov. Antalet prov och uppgifter for
respektive lirare redovisas 1 tabellen nedan. Eftersom Stina hade en annan klass varterminen 2009
kom hon inte ihag alla prov de gjorde under den terminen. Hon vet dock att de gjorde alla
diagnoser i liroboken och dessa dr dirmed inkluderade i materialet. Det finns med andra ord ett
visst bortfall av prov i Stinas fall. 1 de analyserade proven frin Diagnostiskt material i
matematik: Skolar 2 (Skolverket, 1996) finns tre gruppuppgifter, som bland annat syftar till att
eleverna ska fa uttrycka sig muntligt. D4 studien fokuserar pa skriftliga prov har dessa uppgifter

inte raknats in i materialet.
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Kerstin Maria Stina Gun

Antal prov 13 22 12 17

Antal uppgifter | 420 442 399 523

Vilka kompetenser kan bedomas och vilken vikt liggs vid dem?

Sammantaget kan sdgas att alla de sex kompetenser som Palm m.fl. (2004) presenterar finns
representerade 1 ldrarnas skriftliga prov. Dels finns rena algoritmiska uppgifter och rena
probleml6ésningsuppgifter, dels finns olika kombinationer av kompetenser. Nir det giller
modelleringskompetens och resonemangskompetens finns det uppgifter av bade algoritmisk art
och av probleml6ésningskaraktir. Uppgifterna som testar begreppskompetens dr per definition
alltid av  probleml6sningskaraktir. De  uppgifter 1 materialet som  behandlar
kommunikationskompetens dr av problemlosningskaraktir. Nedan visas en 6versikt 6ver de

kompetenser som férekommer i materialet.

Algoritmkompetens Problemldsningskompetens
Ren X X
Begreppskompetens® | oo X
Modelleringskompetens X X
Kommunikationskompetens X
Resonemangskompetens X X

En o6vervigande stor del av uppgifterna i lirarproven kan hinféras till algoritmkompetens,
antingen ren sadan eller i kombination med andra kompetenser. Lirarna uppvisar hir stora
likheter, dda mellan 94,1 och 100 procent av uppgifterna idr av algoritmisk karaktir. Detta visas i

nedanstaende diagram.

Ketstin Maria
0.0% 0,5%

B Uppgifter av
algoritfnisk B Uppgifter av
karaktir algoritmisk

O Uppgifter av karaktir
p.roblemlb's— O Uppgifter av
ningskaraktir problem16s-

ningskaraktir
100,0% 99,5%

9 Begreppskompetens ér alltid av probleml6sningskaraktir, se avsnitt 3.3.2.

39




Stina Gun

0,
0.7 5,9%

B Uppgifter av B Uppgifter av
algoritmisk algoritmisk
karaktir karaktir

O Uppgifter av O Uppgifter av
probleml6s- probleml6s-
ningskaraktir ningskaraktir

99,5% 94,1%

Nir det giller vilken vikt som ldggs vid olika kompetenser dr vissa procentandelar mycket sma. Pa
grund av detta blir det o6verskadligt att redovisa alla kompetenser i samma diagram. Nedan
redovisas darfor algoritmiska uppgifter respektive problemlésningsuppgifter var for sig.

De algoritmiska uppgifterna i lirarnas prov foérdelar sig pa ren algoritmkompetens,
modelleringskompetens samt resonemangskompetens. Samtliga ldrare ligger stor vikt vid ren
algoritmkompetens. I 6vrigt forekommer algoritmisk modelleringskompetens hos tre av lirarna:
Kerstin, Stina och Gun. I Kerstins och Guns prov utgor dessa uppgifter en relativt stor andel av
de algoritmiska  uppgifterna.  Vidare férekommer en liten andel algoritmisk
resonemangskompetens 1 Stinas och Guns prov. Fordelningen av algoritmiska uppgifter for

respektive lirare visas nedan.

Kerstin, algoritmiska uppgifter Maria, algotitmiska uppgifter
8,3%
A
A
. LI
9’1"70/0 1000/0
Stina, algoritmiska uppgifter Gun, algoritmiska uppgifter
1,0% 0,8%
0,8% 6,7%
A HA
E AM E AM
OAR OAR
98,2% 92,5%
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Problemlésningsuppgifter férekommer mycket sparsamt 1 lirarproven. Hos Kerstin férekommer
de inte alls. Marias och Stinas prov innehaller en ren problemlésningsuppgift vardera. Vidare
aterfinns en uppgift som testar begreppskompetens i Marias prov och en modelleringsuppgift av
probleml6ésningskaraktir 1 Stinas prov.

Guns prov uppvisar den storsta andelen av problemldsningsuppgifter (totalt 5,9 procent).
Dessa fordelar sig ndgot mer jaimnt och pa fler olika kompetenser dn de algoritmiska uppgifterna.
Begreppskompetens ir hir den klart dominerande kategorin, foljt av resonemangskompetens och
modelleringskompetens. Resonemangskompetensen bestir mestadels i att eleverna ska uppticka

och fullfélja monster. Férdelningen visas i nedanstaende diagram.

Gun, problemlésningsuppgifter

6,5%  6,5%

mp

B PB

@ PM

O PBM
OPR
16,1% O PBKR

41,9%

For att fa en rittvisande bild av uppgifternas foérdelning presenteras ocksa algoritmiska uppgifter
och problemlosningsuppgifter i samma diagram. For att gora diagrammen Gverskadliga har jag
valt att hinf6ra alla kompetenser som utgdr en mindre andel dn 2 procent till kategorierna 6vriga

algoritmuppgifter (6vriga A) respektive ovriga problemlésningsuppgifter (6vriga P).

Kerstin, alla uppgifter Maria, alla uppgifter
8,3% 0,5%

HA
O OVﬁga P

HA
H AM

91,7%
99,5%
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Gun, alla uppgifter

Stina, alla uppgifter

HA
HA
N B AM
B Ovriga A - OVl’iga A
O Ovriga P —
O ()Vﬁga P

97,7% 87,0%

Den tydligaste likheten mellan ldrarna ér att de alla ligger stor vikt vid ren algoritmkompetens i
sina prov. Ovriga kompetenser utgdr en mycket liten andel av uppgifterna. Undantagen ir
mojligtvis forekomsten av algoritmisk modelleringskompetens hos Kerstin och Gun. Jaimfort
med de andra lirarna ligger Gun ocksa relativt stor vikt vid olika typer av
problemldsningskompetens.

Sammanfattningsvis har alla lirare utom Gun ett mycket smalt fokus pa algoritmiska uppgifter
i sina prov. Anmirkningsvirt dr att det ir Diagnostiskt material i matematik: Skoldr 2 som
skapar den stora bredden av kompetenser och den relativt stora andelen
probleml6sningsuppgifter i Guns prov. Aven om det inte ir studiens ambition att utvirdera
diagnosmaterialet vill jag girna peka pa den bredd som det uppvisar.

Intressant i detta sammanhang dr ocksa att Kerstin och Gun uppvisar vissa likheter i sin
betoning av algoritmisk modelleringskompetens i sina prov, medan Maria och Stina har nistan
bara rena algoritmuppgifter i sina prov. Kerstin och Gun har som tidigare nimnts delvis anvant
sig av samma liromedel. Likas4 anvinder bide Maria och Stina Misterkatten (Oreberg). Vidare
finns likheter mellan Kerstin och Gun respektive Maria och Stina med tanke pa alder och under
vilken period de gick sin lirarutbildning. A andra sidan finns inte dessa kopplingar mellan lirarna
nir det giller vilka och hur manga kompetenser som férekommer. Jag har varken ambitionen
eller moijligheten att ytterligare utrona eventuella samband mellan lirarnas egenskaper,
liromedlens uppbyggnad och mina resultat, men anser att det dr av intresse att nimna dessa

iakttagelser.

Resultat for olika dmnesomraden

For att underlitta en jamférelse med Diamantmaterialet har en uppdelning av lirarnas
provuppgifter i omradena aritmetik respektive geometri och mitning gjorts. Mellan 71,2 och 89,8
procent av ldrarnas provuppgifter faller inom omradet aritmetik. Till omradet har jag ridknat
uppgifter av liknande typ som 1 Diamant, vilket innebér enklare uppgifter av typen 10 + 4 = __ |

luckuppgifter samt textuppgifter dir eleverna ska vilja riknesitt och gora en utrakning. Likasa

har 6vriga uppgifter dir huvudsyftet tycks vara att testa elevernas behirskning och forstaelse av
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de fyra riknesitten eller talfakta riknats till omridet. Det giller exempelvis riknesagor och
uppgifter dir eleverna ska para ihop talkamrater. Férdelningen av kompetenser i lirarproven

inom omradet aritmetik visas nedan.

Ketstin, aritmetik Maria, atitmetik
9,3%
HA
HA
= LN
90,7% 100,0%
Stina, aritmetik Gun, aritmetik
0,40/0 1 80/0
1,1% 6,1%
|
HA A
. B AM
B Ovriga A )
. O Ovriga P
O Ovriga P
98,6% 92,0%

Diagrammen visar att ren algoritmkompetens ér klart dominerande inom omradet aritmetik hos
samtliga lirare. Vidare ges algoritmisk modelleringskompetens en viss vikt 1 Kerstins och Guns
aritmetikuppgifter. De likheter som tidigare nimnts mellan 4 enda sidan Kerstin och Gun och 4
andra sidan Maria och Stina kvarstar. I Guns prov faller nistan alla problemlésningsuppgifter
bort nir man ser endast till amnesomradet aritmetik, vilket gor att likheten mellan Kerstin och
Gun blir dn storre.

Vad giller uppgifter inom omriadena geometri och mitning dr dessa forsvinnande fa i
lirarproven, varfor det inte dr mojligt att sdga nagot om férdelningen av kompetenser inom dessa

omraden.
7.2.2 Diamantmaterialet

Totalt analyserades elva Diamantdiagnoser, varav sex hor till omradet aritmetik, tre till geometri
och tva till mitning. Antalet uppgifter var for aritmetikdiagnoserna 224 stycken och fér geometri

och mitning 42 stycken. Totalt har dirmed 266 uppgifter analyserats.
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De kompetenser som aterfunnits 1 de analyserade Diamantdiagnoserna dr ren
algoritmkompetens och algoritmisk modelleringskompetens samt ren problemlésningskompetens
och begreppskompetens. Fordelningen av kompetenser inom de olika diaghosomradena

redovisas nedan.

Diamant, aritmetik Diamant, geometri & matning

3,6%

45,2

mA ’ 50,0%| M A
B AM mp
m B

4,8%

96,4%

Den dominerande kompetensen i aritmetikdiagnoserna ar ren algoritmkompetens, medan denna
kompetens och begreppskompetens utgor ungefir lika stor andel 1 de diagnoser som rér mitning
och geometri. Diamant utger sig som sagt inte fOr att testa alla aspekter av matematisk kunskap,
ddribland probleml6sning. Vid analysen har dock 21 uppgifter av problemlosningskaraktir
patriffats, vilket innebdr att studiens definition av problemlésning inte dr densamma som den
definition Diamant syftar pa.

Att siga att algoritmkompetens och begreppskompetens ir de viktigaste kompetenserna i
Diamantmaterialet lter sig inte goras utifran ovanstaende resultat. Det grundar sig i att ett icke-
representativt urval av diagnoser har analyserats, vilket betyder att f6rdelningen skulle kunna se
helt annorlunda ut vid en analys av samtliga diagnoser eller av diagnoser inom andra
dmnesomraden.

Kompetenserna 1 de analyserade diagnoserna kan dock ses som intended curriculum i arskurs
1-3 Uppsala kommun, eftersom de har anvints 1 kommunens kartligening av elevernas
matematikkunskaper. Nar det giller omradet aritmetik liggs med andra ord klart storst vikt vid
ren algoritmkompetens, medan savil ren algoritmkompetens som begreppskompetens ges stor
vikt 1 de diagnoser som berdér geometri och mitning. Liksom lirarproven har de analyserade

Diamantdiagnoserna ett relativt smalt fokus pa ett fatal matematiska kompetenser.
7.2.3 Overviganden angdende analysen av de skriftliga proven

For att ge en inblick 1 hur tolkningen av uppgifterna har gatt till, speciellt vid svarbedémda fall,
presenteras hir ndgra Gvervidganden som gjorts vid analysen. De exempel texten hinvisar till

aterfinns i bilaga 4 och 1 vissa fall i bilaga 1.
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Algoritmkompetens eller problemlosningskompetens?

Nigot som pekar pa att en uppgift ar algoritmisk ér att eleven har mott uppgiftstypen flera ganger
tidigare. Man kan da anta att eleven har memorerat de fakta eller den strategi som krivs for att
16sa uppgiften. Det dr dock svart att veta nir och hur manga ganger eleven maste ha mott en viss
typ av uppgift for att man ska kunna gora detta antagande. Vidare har jag inte haft méojlighet att
gora nagra omfattande liromedelsanalyser, da tiden har varit knapp. Manga av proven ir
dessutom inte kopplade till nagot liromedel och det dr da svart att avgora vad liraren har gatt
igenom innan provet. Moéjligheten finns ocksa att eleverna har métt vissa typer av uppgifter pa
andra sitt 4n genom liromedlet.

For att forenkla situationen har vissa typer av uppgifter alltid bedémts vara rent algoritmiska.
Detta grundar sig i att dessa uppgifter testar huruvida eleverna behirskar vissa enskilda fakta och
procedurer. Det giller uppgifter dir eleven ska:

e Skriva angivna siffror eller tal.

e Rikna och ange ett antal.

e Skriva talraden.

e Hoppa pa talraden (till exempel 10, 20, 30, 40).

e Para ihop talkamrater. (Talen sju och tre dr exempelvis tiokamrater.)

e Lo6sa uppgifter av typen 3 + 2 = __ eller luckuppgifter (exempelvis 5 + __ = 7). Detta

inkluderar alla de fyra riknesitten.

e Lo6sa uppgifter med skriftlig huvudrikning (exempelvis 38 + 12 = 40 + 10 = 50), savida
uppgiften inte stiller krav pad att eleven ska vilja en metod som ir sarskilt limplig med
tanke pa talens egenskaper.

e Mita en stricka med linjal.

e Ange hur mycket klockan ir.

e Ange hur manga kronor som visas pa en bild eller rita en given summa i pengar.

Uppgifter som ger tydliga ledtradar till hur de ska l6sas betraktas ocksd som algoritmiska, dven
om eleven inte har moétt uppgiftstypen tidigare. Dessa uppgifter kan dven pavisa andra
kompetenser (exempel 7, bilaga 4). Vidare har uppgifter som testar matematiska begrepp och
taluppfattning bedomts vara algoritmiska ndr de inte uppfyller kriterierna  for
begreppskompetens, vilket beskrivs vidare nedan.

Vid tveksamma uppgifter har genomgangar av liromedlen varit till hjilp, dven om det inte
funnits tid f6r mer ingdende analyser. Generellt har det kridvts minst tre uppgifter av samma sort
for att en uppgiftstyp ska kunna sidgas vara algoritmisk. Jag har ocksa f6rsokt viga in var i boken
uppgifterna tas upp samt vilka andra férkunskaper eleverna kan antas ha (utifran uppgifterna 1
liromedlet). I undantagsfall har jag dirfor bedomt att det har rackt med tva uppgifter. Vid dessa

genomgangar har jag fitt en uppfattning av vilka typer av uppgifter som dr vanligt
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forekommande, vilket ocksa har varit till hjilp vid analysen av prov som inte hor till nagot
liromedel.

Det ir viktigt att vara medveten om att det kan finnas felkillor hir. Aven om en omfattande
liromedelsanalys hade varit mojlig dr det omdijligt att utifran detta veta exakt vilka kunskaper
eleverna behirskar rutinmissigt. Dessutom forekommer naturligtvis skillnader mellan eleverna.
Det dr vidare inte studiens ambition att underséka elevernas faktiska kunskaper. Fokus ligger
istallet pa praxisnéra forutsittningar for bedomning av matematiska kunskaper.

De uppgifter som inte har kunnat placeras i kategorin algoritmkompetens har betecknats som
problemlésningsuppgifter. Dessa uppgifter foérvintas med andra ord kriva mer dn inlirda
faktakunskaper och procedurer. Totalt har sex uppgifter placerats i kategorin ren
problemlosningskompetens, varav tva aterfinns i Diamant. Dessa uppgifter bedémdes vara
komplexa (exempelvis genom att kriva berakningar i flera steg) eller ovanliga (exempel 1, bilaga
4). 1 exempel 2 (bilaga 4) visas hur grinsdragningen mellan algoritmkompetens och

probleml6sningskompetens kan se ut.

Modelleringskompetens

For att en uppgift ska riknas som en modelleringsuppgift ska den beskriva en utommatematisk
situation. Eleven ska sedan skapa en modell 6ver situationen. I vissa uppgifter handlar det istallet
om att eleven ska vilja en limplig modell bland flera givna foérslag (exempel 3, bilaga 4).

I analysen har algebraiska uttryck samt diagram och liknande riknats som matematiska
modeller. Bilder pa exempelvis pengar och klockor betraktas inte som matematiska modeller. Om
uppgiften enbart kriver att eleven skriver exempelvis ett tal eller ett matt 4r den inte en
modelleringsuppgift. Uppgifter som eleven I6ser 1 huvudet eller genom att rita eller ta hjilp av
bilder har inte heller riknats till kategorin, savida det inte raknas som mycket sannolikt att eleven
tinker i termer av en matematisk modell. I exempel 4 och 5 (bilaga 4) visas hur grinsen mellan
dessa uppgiftstyper dragits. Uppgifter som tar sin utgangspunkt i en matematisk modell, istillet
fér 1 en utommatematisk situation, riknas inte som modelleringsuppgifter (se under
begreppskompetens nedan).

En uppgiftstyp som har varit svirbedomd ér uppgifter som beskriver en utommatematisk
situation, men dér riknesittet dr givet (exempel 6-7, bilaga 4). Vid analysen riknades dessa
uppgifter som algoritmiska modelleringsuppgifter, da de innehaller for tydliga ledtradar for att
kunna betraktas som problemlésningsuppgifter. Det gar dock att ifragasitta om eleven skapar en
matematisk modell vid dessa uppgiftstyper eller om modellen kan betraktas som given. Att valet
foll pa modelleringskompetens berodde bland annat pa att rena algoritmuppgifter redan ar starkt
representerade i lirarnas prov. Det verkade dirmed rimligt att vid osdkerhet tolka uppgifterna till
lirarnas fordel. Totalt r6r det sig om 11 uppgifter i Kerstins prov (2,6 procent), tva i Stinas prov
(0,5 procent) och tvd i Guns prov (0,4 procent).

Vidare finns modelleringsuppgifter dir riknesittet visserligen inte dr givet, men dir hela

provet endast behandlar ett riknesitt. Det torde dirfér vara enkelt for eleven att avgora vilket
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riknesdtt som ska anvindas. Dessa uppgifter har ocksa kategoriserats som algoritmisk
modelleringskompetens. Nio av Kerstins uppgifter (2,1 procent) och fyra av Guns uppgifter (0,8
procent) ar av denna typ. Det ir siledes Kerstins resultat som skulle paverkas mest av en annan
tolkning av dessa och ovanstiende uppgiftstyper.

Ovriga modelleringsuppgifter ir antingen algoritmiska eller av problemldsningskaraktir.
Genomgangar av liromedlen, pa det sitt som beskrivits ovan, har hir varit till hjilp. Om eleven
har mott samma tankesitt flera ganger tidigare bedéms uppgiften vara av algoritmisk karaktir
(exempel 4, bilaga 4), annars dr den av problemlésningskaraktir (exempel 8, bilaga 4). Vidare kan
komplexa modelleringsuppgifter, som exempelvis kriver berikningar i flera steg, sigas vara av

problemldsningskaraktir (exempel 9, bilaga 4).

Begreppskompetens

Nir det giller de kriterier som en uppgift maste uppfylla f6r att for att sdgas pavisa en djupare
begreppsforstielse och dirmed begreppskompetens kan det exempelvis handla om att uppgiften
ir komplex, att den innehaller nagon form av fallgrop eller att eleven mer utforligt ska férklara
egenskaperna hos ett begrepp. Exempel pa sadana uppgifter visas 1 bilaga 1 (exempel 6-9). Ett
exempel pa hur grinsdragningen mellan algoritmkompetens och begreppskompetens har gatt till
visas 1 exempel 10 (bilaga 4).

Uppgifter som behandlar matematiska begrepp, men som kan 16sas med ndgon form av enkel
procedur samt svarare uppgiftstyper dir eleverna forvintas ha en inévad strategi till f6rfogande
har inte hamnat 1 kategorin begreppskompetens (exempel 11-13, bilaga 4). I detta senare fall har
genomgangar av liromedlen varit till hjdlp. De har skett pa det sitt som beskrivits ovan, i
avsnittet om algoritmkompetens och problemlésningskompetens.

En fraga som vicktes under analysen var om modelleringsuppgifter per automatik ocksa kan
hinfoéras till begreppskompetens, dia dessa uppgifter bland annat handlar om att forstd
riknesittens innebord. Mina slutsatser, efter en genomgang av Palm m.fl. (2004), dr att uppgifter
dir eleven ska skapa en matematisk modell riknas som modelleringskompetens, medan uppgifter
dir eleven ska beskriva en utommatematisk situation utifrdn en given matematisk modell kan
riknas till begreppskompetens eller méjligtvis algoritmkompetens (om de endast kraver en ytlig
forstaelse). Detta kan tyckas vara nagot forvirrande, men ambitionen dr att vara trogen de
definitioner som Palm m.fl. (2004) ger. Till begreppskompetens riknas alltsa uppgifter dir eleven
ska skapa en potentiell situation utifran en matematisk modell, sivida uppgiften inte dr av

algoritmisk karaktir (exempel 14, bilaga 4).

Diagnostiskt material 1 matematik: Skolar 2

I Diagnostiskt material i matematik: Skolar 2 (Skolverket, 1996, s. 7) finns en del uppgifter med
en si kallad penngubbe i marginalen. Symbolen innebir att eleverna ska redovisa hur de l6ser
uppgiften, genom att rita eller skriva. Totalt har 45 uppgifter fran diagnosmaterialet analyserats,

varav 19 dr forsedda med denna penngubbe.
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Eftersom eleverna kan vilja att rita bilder, att teckna matematiska uttryck eller att férklara sitt
tinkande med ord dr vissa uppgifter 1 diagnosmaterialet sviarbedomda med avseende pa
kompetenser. Utgangspunkt har dirfér tagits i de 16sningsexempel som redovisas (s. 14-26) och
som dr himtade fran den utprovning som skett av materialet (Skolverket, 1996, s. 8, 14-26). I de
flesta fall gar det hir att utldsa vilket det vanligaste redovisningssittet ar. Darefter har uppgifterna
kategoriserats efter hur eleverna sannolikt redovisar sina svar.

Av de 19 uppgifterna har 14 kategoriserats som modelleringsuppgifter da de tar sin
utgangspunkt i en utommatematisk situation samt mest sannolikt l6ses genom att eleven tecknar
ett algebraiskt uttryck (exempel 15, bilaga 4). En av uppgifterna pavisar troligtvis
kommunikations- och resonemangskompetens, da de 16sningsexempel som resovisas dr sidana
dir eleverna argumenterar for sin 16sning i ord (exempel 16, bilaga 4). Resterande fyra uppgifter

pavisar sannolikt ingen av de ovan nimnda kompetenserna.

Diamant

Vid analysen av Diamantmaterialet har det inte funnits nagon mojlighet att kontrollera vilka
uppgifter eleverna har mott tidigare. Fem av de sex aritmetikdiagnoserna behandlar enklare
uppgifter (till exempel 5 + 2 = __) samt luckuppgifter. Dessa uppgifter har enligt ovanstiende
resonemang placerats 1 kategorin ren algoritmkompetens. Detta beslut stods ocksd av att det i
Diamantmaterialet papekas att eleverna ska klara denna typ av uppgifter med flyt och inom en
begrinsad tidsram (Skolverket, 2009¢, s. 7).

Diagnos AGY5 innehaller textuppgifter diar eleverna ska vilja ridknesitt och skriva ett
matematiskt uttryck (exempel 17, bilaga 4). De testar med andra ord elevernas
modelleringskompetens. Uppgifterna ar inte komplexa i meningen att de kriver berikningar i
flera steg. De ir inte heller ovanliga pa det sittet att de dr ovanligt formulerade. Detta talar for att
de ir av algoritmisk karaktir. I Diamantmaterialet anges att elever som behirskar uppgifterna bor
klara dem pa 4-5 minuter (Skolverket, 2009a, s. 27). Detta tyder pa att de bor behirskas
rutinmassigt.

Nir det giller diagnoserna inom omradena geometri och mitning férvintas eleverna klara av
dven dessa pa bara nagra minuter (Skolverket, 2009d, s. 4, 9, 18; Skolverket, 2009, s. 11, 15),
vilket talar for att de testar rutinkunskaper. A andra sidan nimns uttryckligen att
aritmetikdiagnoserna dr uppbyggda for att testa om eleverna har flyt i sitt riknande, medan
merparten av Ovriga diagnoser testar elevernas begreppsforstaelse (Léwing & Fredriksson, 2009,
s. 7; Skolverket, 2009c¢, s. 7). Vid analysen har dirfér mer komplexa uppgifter och uppgifter med
tydliga fallgropar antagits kunna pavisa begreppskompetens. Mindre komplexa uppgifter och
uppgifter som antas kunna l6sas med standardprocedurer har kategoriserats som algoritmiska. I
bilaga 4 visas ett exempel pa hur denna grinsdragning har gitt till (exempel 18, bilaga 4). Aven i
bilaga 1 finns exempel pa uppgifter frain Diamant (exempel 3, 6a, 7).
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Indelning av uppgifterna
Som regel har varje deluppgift riknats som en uppgift (se avsnitt 5.2.2). Detta har dock visat sig

vara svart 1 vissa fall. Det handlar da frimst om uppgifter dir deluppgifterna hinger samman pa
sa sitt att l6sningen av den andra deluppgiften bygger pa svaret i den forsta deluppgiften och sa
vidare. I dessa fall har uppgifterna inte delats upp i deluppgifter (exempel 19, bilaga 4).

7.2.4 Sammanfattning

Det tydligaste resultatet vad giller lirarnas prov ir att uppgifter av algoritmisk karaktdr dr klart
dominerande. Av dessa algoritmiska uppgifter hinfoérs merparten till ren algoritmkompetens.
Dessa slutsatser giller generellt, savil som for respektive lirare. Gun uppvisar dock en betydligt
storre bredd dn Ovriga lirare ndr det giller antalet kompetenser och édven andelen
problemlésningsuppgifter. Detta visar sig till stor del bero pa anvindandet av Diagnostiskt
material 1 matematik: Skolar 2. Vidare liggs en viss vikt vid algoritmisk modelleringskompetens
1 Guns och Kerstins prov.

I Diamant ges ren algoritmkompetens storst vikt 1 aritmetikdiagnoserna, medan en liten andel
uppgifter behandlar algoritmisk modelleringskompetens. I de Diamantdiagnoser som hor till

omradena geometri och mitning ges ren algoritmkompetens och begreppskompetens stor vikt.
7.3 Jamfoérande analys

I detta avsnitt jamfors resultaten fran de bada delstudierna for att besvara fragestéllning nummer

fem. Vidare problematiseras resultaten pa Diamantdiagnoserna.
7.3.1 Praxisndra forutsdttningar for bedomning av matematiska kompetenser

Vad giller de kompetenser lirarna ger uttryck for under intervjuerna och de kompetenser som
forekommer i deras skriftliga prov finns en viss 6verensstimmelse hos samtliga larare.

Alla fyra ldrare lagger i intervjuerna stor vikt vid algoritmkompetens, bland annat i form av
behirskning av tabeller. En annan form av algoritmkompetens som framkommer dr den ytliga
begreppsforstielse som inte kan hidnféras till begreppskompetens. Algoritmkompetens
aterspeglas tydligt 1 de analyserade lirarproven, dir mellan 87,0 och 99,5 procent av uppgifterna
utgdrs av ren algoritmkompetens.

Kerstin, Stina och Gun ger i sina utsagor uttryck for att eleverna ska behirska en algoritmisk
modelleringskompetens, i form av att kunna vilja riknesitt. I Kerstins och Guns prov liggs
relativt stor vikt vid denna kompetens (8,3 respektive 6,3 procent). Stinas prov uppvisar inte
nagon sarskilt stor 6verensstimmelse med hennes utsagor, di endast 0,8 procent av uppgifterna
hor till kategorin. I Guns och Stinas prov finns dven ett fatal modelleringsuppgifter av

problemlosningskaraktir (1,0 respektive 0,3 procent).
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Stina och Gun ger i intervjuerna uttryck for att det ar viktigt med problemlésningskompetens.
I deras prov finns nistan inte ndgra rena problemlésningsuppgifter. Diremot férekommer
uppgifter dir problemlosningskompetens kombineras med andra kompetenser. Riknas dessa in
ir den totala andelen problemlosningsuppgifter 0,5 procent i Stinas prov och 5,9 procent i Guns
prov.

Vidare nimner Kerstin, Stina och Gun att eleverna ska kunna se och fullfélja monster, vilket
innebdr en typ av resonemangskompetens. I Kerstins prov férekommer det inte nagra sidana
uppgifter. 1 Stinas och Guns prov hinférs en liten andel av provuppgifterna till
resonemangskompetens (1,0 respektive 2,5 procent).

Samtliga lirare ligger i sina utsagor vikt vid kommunikations- och resonemangskompetens.
Detta framkommer i deras uttalanden om att eleverna ska fa prata matematik och foérklara sina
tankegangar. Hos Kerstin och Maria férekommer dessa kompetenser inte alls i proven. Hos Stina
och Gun férekommer de sparsamt (1,0 respektive 2,5 procent) och da mestadels i form av att
eleverna ska kunna uppticka och fullfélja monster.

En annan kompetens som inte aterspeglas 1 sidrskilt hog grad i ldrarproven ir
begreppskompetens. Maria, Stina och Gun ger uttryck for denna kompetens 1 intervjuerna. I
Stinas prov forekommer den inte alls. I Marias prov hinfors 0,2 procent av uppgifterna till
kategorin medan andelen dr 3,3 procent i Guns prov.

Ovanstaende visar att det finns en viss 6verensstimmelse mellan de kompetenser lirarna ger
uttryck for 1 intervjuerna och deras skriftliga prov. Det finns dock skillnader mellan lirarna.
Kerstin och Maria har en nagot smalare kunskapssyn dn de bada Ovriga lirarna om man ser till
vad som framkommer i intervjuerna. Marias och Stinas prov har ett smalt fokus pa ren
algoritmkompetens, vilket innebdr att de inte realiserar den kunskapssyn som framkommer 1
intervjuerna. Kerstins prov stimmer nagot bittre Overens med hennes utsagor. Ren
algoritmkompetens utgor visserligen den klart stérsta andelen hir ocksa, men hon ligger dven en
viss vikt vid algoritmiska modelleringsuppgifter i sina prov. Guns prov uppvisar den storsta
overensstimmelsen med vad som framkommer i intervjumaterialet, men ocksa hir ligger
huvudfokus pa ren algoritmkompetens.

Som tidigare namnts finns det likheter mellan a ena sidan Kerstin och Gun och a andra sidan
Maria och Stina nir det giller alder, utbildning och liromedel. Det dr mojligt att dessa faktorer
skulle kunna paverka lirarnas kunskapssyn och hur deras prov ser ut. Nagot samband mellan
dessa egenskaper och lirarnas kunskapssyn, sisom den framkommer 1 intervjuerna, tycks dock
inte kunna anas 1 vart material. Diremot uppvisar Kerstin och Gun respektive Stina och Maria
vissa likheter nar det giller utformningen av deras prov, vilket har beskrivits 1 avsnitt 7.2.1. Vidare
ar det mojligt att Kerstins och Guns lingre lirarerfarenhet har gett dem méjlighet att utveckla sin
formaga att implementera sin  kunskapssyn, sia att den synligegdrs tydligare i

undervisningsinnehillet. Exempelvis har Gun valt att anvinda Diagnostiskt material i
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matematik: Skoldr 2, vilket skapar en bredd i hennes prov som nigorlunda vil aterspeglar
hennes kunskapssyn.

Eftersom alla lirare anvinder dven andra bedomningsformer, till exempel observationer under
lektioner eller samtal, 4r det mojligt att de kompetenser som inte visar sig i deras skriftliga prov
kan bedémas pa andra sitt. Maria siger exempelvis att hon anvinder ett laborativt och muntligt
arbetssitt for att fa syn pa det som inte visar sig i bedémningen av de skriftliga proven. Hon
menar ocksa att hon anvinder muntliga bedémningsformer i storre utstrackning an skriftliga.
Aven Gun ligger stor vikt vid ett muntligt arbetssitt.

Att  samtala med eleverna borde kunna ge stora modjligheter att bedéma
kommunikationskompetens och vissa typer av resonemangskompetens. Beroende pa vilka
uppgifter som behandlas ges naturligtvis tillfallen att bedéma dven andra kompetenser. Nir det
giller ren algoritmkompetens betonar lirarna tabelltester pa tid, vilket kanske kan forklara den

stora betoningen av denna kompetens 1 deras skriftliga prov.
7.3.2 Jamforelse mellan praxisndra forutsitiningar och Diamant

De kompetenser som forekommer 1 de analyserade Diamantdiagnoserna dr ren
algoritmkompetens, algoritmisk modelleringskompetens, ren problemlésningskompetens och
begreppskompetens. Dessa kompetenser kan ses som ett uttryck for intended curriculum 1
Uppsala kommun.

Ser man till vad som framkommer i intervjuerna ger Stina och Gun uttryck for alla
kompetenser som dterfinns i Diamantdiagnoserna, med mest vikt vid ren algoritmkompetens.
Kerstin och Maria har hir ett smalare fokus. I intervjuerna framkommer att bada ligger stor vikt
vid ren algoritmkompetens. Vidare kan algoritmisk modelleringskompetens utlisas 1 Kerstins
utsagor, medan Maria ger uttryck for begreppskompetens.

Nir det giller fordelningen av kompetenser i proven ser det nigot annorlunda ut. I
Diamantdiagnoserna som hér till omradet aritmetik liggs storst vikt vid ren algoritmkompetens
(96,4 procent). Ovriga uppgifter hinfors till kategorin algoritmisk modelleringskompetens (3,6
procent). Hir finns det relativt stora likheter med lirarproven, speciellt Kerstins och Guns. Nir
det giller omradet aritmetik dr den storsta delen av uppgifterna i deras prov rent algoritmiska
(90,7 respektive 92,0 procent), men de ldgger ocksa en viss vikt vid algoritmisk
modelleringskompetens (9,3 respektive 6,1 procent). Av Stinas och Marias aritmetikuppgifter dr
nistan alla rent algoritmiska (98,6 respektive 100 procent).

I Diamantdiagnoserna som hor till omradena mitning och geometri liggs storst vikt vid ren
algoritmkompetens (50,0 procent) och begreppskompetens (45,2 procent). 1 lirarproven
forekommer nistan inga uppgifter som behandlar mitning och geometri. Vad som kan sigas ar
dock att alla lirare ligger liten eller ingen vikt vid begreppskompetens 1 sina prov. Riknar man

bort aritmetikuppgifterna stiger dock andelen uppgifter som synliggér begreppskompetens till
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18,1 procent i Guns prov. I 6vriga lirarprov dr dven de uppgifter som inte testar aritmetik till
6vervigande del rent algoritmiska.

Sammanfattningsvis finns dirmed en relativt stor 6verensstimmelse mellan intended och
enacted curriculum vad giller omradet aritmetik. Detta giller framfor allt f6r Kerstin och Gun.
Nir det giller omradena geometri och matning gir det inte att siga huruvida ldrarnas prov
avspeglar intended curriculum 1 form av de analyserade Diamantdiagnoserna. Det tycks dock vara
sa att lirarnas fokus pa algoritmkompetens gar ut Gver andra kompetenser och férutom i Guns
prov idr begreppskompetens nistan helt frainvarande. Om ldrarna inte skapar mojligheter att
bedéma denna kompetens pa andra sitt finns det hir alltsi en bristande Sverensstimmelse
mellan intended och enacted curriculum. Alla lirare ger dock uttryck f6r att de anvinder andra

bedémningsformer.
7.3.3 Problematisering av Diamantresultaten

Vid genomgangen av statistiken over resultaten pa Diamant har vi sammanstillt hur stor andel av
det totala antalet elever som har klarat av de olika uppgifterna. Av tidsmassiga skl redovisas inte
hur stor andel av eleverna i varje arskurs som har klarat av en uppgift, iven om vissa diagnoser
gjorts 1 flera olika arskurser. I AG1—4 och AGG6 bestar varje uppgift av sex deluppgifter. Var
mening ar att eleven ska ha ritt pd minst fem deluppgifter for att ha klarat en uppgift. For Gvriga
diagnoser giller att eleven antingen har ritt pa uppgiften eller att svar saknas eller ar felaktigt.

For diagnos MLil, som har gjorts i drskurs 1-3, ser statistiken exakt likadan ut for arskurs 2
och 3 nir det giller hur manga elever som har gjort uppgifterna och andel elever som klarat dem.
Det maste dirmed ha skett ett misstag i registreringen av resultaten, vilket innebir att det ar
omoijligt att veta om statistiken giller f6r arskurs 2 eller 3. Vira berdkningar grundar sig dirfér pa
statistiken for tva olika arskurser, arskurs 1 och arskurs 2 eller 3.

Vi har valt att fokusera pa de uppgifter som eleverna har klarat mycket bra och pa de uppgifter
som fd elever har klarat. Med mycket bra menas 1 detta sammanhang att minst 80 procent av
eleverna har klarat av uppgiften. Om firre dn 50 procent av eleverna har klarat av en uppgift
riknas det som ett mindre bra resultat. Dessa grinser hade naturligtvis kunnat se annorlunda ut,
vilket ocksa skulle paverka resultatet. Vi anser dock att grinserna verkar rimliga.

Nedan problematiseras foérst resultaten pa aritmetikdiagnoserna och sedan resultaten pa
diagnoserna som berdr geometri och matning. I diskussionen om likheter och skillnader mellan
de kompetenser lirarna betonar och de kompetenser eleverna klarar av har vi antagit att studiens
lirare dr representativa fOr ldrare i arskurs 1-3 1 Uppsala kommun. Detta kan dock inte
garanteras, eftersom urvalet dr mycket litet. Féljande resonemang har dirmed mer karaktiren av

spekulationer och ska inte ses som definitiva slutsatser.
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Aritmetik

Aritmetikdiagnoserna bestar sammanlagt av 36 rena algoritmuppgifter (totalt 216 deluppgifter)
och idtta algoritmiska modelleringsuppgifter. Nedan visas vilka uppgifter eleverna har klarat
mindre bra (0—49 procent) och mycket bra (80—100 procent) samt de uppgifter som ligger mellan
dessa ytterligheter (50—79 procent).

Andel elever som klarat uppgiften Antal uppgifter/kompetenser
0—49 procent 9A
50—79 procent 14 A
80—100 procent 13A
8 AM

Som visats tidigare finns en relativt stor Overensstimmelse mellan ldrarproven och
Diamantdiagnoserna inom omradet aritmetik. Nir det giller ren algoritmkompetens betonas den
till h6ég grad av samtliga lirare, vilket kan utlisas bade i intervjumaterialet och i lirarproven.
Utifran detta kunde man moijligtvis férvinta sig att eleverna skulle klara dessa uppgifter battre.
Endast drygt en tredjedel av uppgifterna klaras av riktigt bra och en fjirdedel av uppgifterna har
eleverna stora svarigheter med.

Kartliggningen med Diamantmaterialet (och Briljant) har skett i flera kommuner dn Uppsala
(Lowing, 2009, s. 12). Resultaten av denna storre kartligening kommenteras av Lowing (2009, s.
14f)). Hon menar bland annat att flertalet elever i arskurs 1-2 inte klarar av att subtrahera med
flyt. Trots att eleverna har Gvat pa denna typ av uppgifter har lirarna troligtvis inte diskuterat
olika subtraktionsstrategier med sina elever. Lowing menar ocksa att lirarna férmodligen inte
tagit reda pa vilka strategier eleverna anvander och om uppgifterna faktiskt behirskas av eleverna.
Lowings resonemang skulle dirmed kunna vara en forklaring till varfor eleverna misslyckas pa sa
stor andel av uppgifterna, trots att algoritmkompetens betonas mycket av lirarna.

Nir det giller algoritmisk modelleringskompetens ér forhallandet nidstan det omvinda.
Eleverna klarar av alla uppgifter bra, men lirarna ligger generellt mindre vikt vid denna
kompetens dn vid ren algoritmkompetens, bade 1 utsagor och 1 prov. Kompetensen nimns dock
som viktig av tre ldrare och far relativt stor plats 1 Kerstins och Guns prov. Det dr ocksd mycket
mojligt att kompetensen bedoms pa andra sitt. Eventuellt kan riknesagor, som nimns av tva
lirare, gora det littare for eleven att klara av modelleringsuppgifter. I riknesagor handlar det om
att utifrin en matematisk modell skapa en utommatematisk situation, medan

modelleringsprocessen dr omvind.

Geometri och mdtning

Dessa diagnoser bestar av 21 rena algoritmuppgifter, tva problemldsningsuppgifter och 19
uppgifter som behandlar begreppskompetens. Nedan visas vilka uppgifter eleverna har klarat
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mindre bra (0—49 procent) och mycket bra (80—100 procent) samt de uppgifter som ligger mellan
dessa ytterligheter (50—79 procent).

Andel elever som klarat uppgiften Antal uppgifter/kompetenser
0—49 procent 5A
10B
50—79 procent 4 A
1P
9B
80—100 procent 12 A
1P

Eleverna verkar ha svarigheter med begreppskompetens, da det har gatt daligt pa drygt 50
procent av dessa uppgifter. Det har dessutom inte gatt riktigt bra pa nagon begreppsuppgift. Tre
av lararna ger uttryck fér kompetensen, men den férekommer i mycket liten utstrickning eller
inte alls i lirarproven. Ridknar man bort aritmetikuppgifterna i Guns prov finns det dock en
betydande andel uppgifter som testar begreppskompetens dir. Eventuellt bedéms
begreppskompetens ocksa pa andra sitt av lirarna.

Algoritmuppgifterna klarar eleverna a andra sidan av bra. Da diagnoserna behandlar olika
matematiska begrepp tyder detta pd att eleverna har en ytligare begreppsforstielse. Denna ytliga
forstaelse riknas hir inte som begreppskompetens. Algoritmkompetens, i form av ytlig
begreppsforstielse, verkar i intervjuerna betonas mer dn begreppskompetens av lirarna. Dock ir
det framfor allt tabellkunskaper som ldrarna betonar ndr de ger uttryck f6r ren

algoritmkompetens.

Sammanfattning och diskussion

Sammanfattningsvis tyder resultaten pa att det inte finns ndgot sjilvklart samband mellan de
kompetenser lirare betonar och bedémer och de kompetenser eleverna klarar i Diamant, det vill
siga mellan enacted och learned curriculum. Nir det giller aritmetikdiagnoserna verkar
forhéllandet snarare vara omvint. Det skulle dock kunna finnas ett samband nir det giller
geometri och maitning, eftersom eleverna tydligt klarar av algoritmkompetens battre dn
begreppskompetens. Detta giller naturligtvis endast om studiens lirare ar representativa for lirare
1 arskurs 1-3 1 Uppsala kommun, vilket inte kan garanteras.

Om resultaten varit entydiga hade vi kanske kunnat bidra med en hypotes om ett samband,
men vi anser att resultaten dr fOr motsigelsefulla for att vi ska kunna gbra detta. Det ir
naturligtvis moijligt att de faktorer studien har fokuserat kan paverka elevernas lirande, men att

detta samspelar med andra faktorer. Det skulle till exempel kunna vara vilket
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undervisningsinnehall (area, subtraktion med tiotalsdvergang och si vidare) liraren viljer och hur

detta organiseras och presenteras.
7.4 Avslutande diskussion

Studiens tydligaste resultat ér ett stort fokus pa algoritmkompetens hos lirarna, frimst ren sadan,
men dven i kombination med andra kompetenser. Detta visar sig hos alla lirare, bade 1 utsagor
och i deras skriftliga prov.

Betoningen av algoritmkompetens stimmer val 6verens med den tidigare forskning som
presenterats, atminstone om man tolkar faktakunskaper och firdigheter som algoritmkompetens.
I enlighet med den definition av kunskapsbegreppet som presenteras i avsnitt 2.1 menar vi att
detta dr en rimlig tolkning. Studiens resultat antyder dirmed att de ménster som visat sig 1 andra
dmnen och arskurser dven finns i matematikdmnet 1 arskurs 1-3. Boesen (20064, s. 14) menar att
betoningen av imitativa resonemang (som kan liknas vid algoritmkompetens) bland annat kan
bero pa en begrinsad medvetenhet hos lirarna. I var studie tycks dock vissa av lirarna ha en
relativt bred kunskapssyn, men det avspeglas inte sa tydligt i de skriftliga lirarproven.

Nir det giller forutsittningarna fér bedémning av olika matematiska kompetenser kan
konstateras att savil de skriftliga lirarproven som Diamantdiagnoserna har ett relativt smalt
fokus, vilket innebir att forutsdttningarna fOr att fa syn pa olika matematiska kompetenser
begrinsas. Det édr visserligen moijligt att lirarna bedomer andra kompetenser dn dem som
forekommer i deras prov pa andra sitt. Det far indd ses som problematiskt att lirarproven har ett
sa smalt fokus, da de ger en annan mojlighet till dokumentation dn exempelvis muntliga
bedémningsformer. Detta torde gora det littare fOr liraren att jimfora elever eller att ga tillbaka
och se hur eleven har utvecklats 6ver tid.

I intervjuerna framkommer att lirarna har en mer eller mindre bred kunskapssyn, vilket borde
paverka vilka kompetenser som férekommer 1 deras skriftliga prov. Resultaten pekar dock pa att
lirares kunskapssyn inte alltid framkommer i lirarproven. Inte heller alla kompetenser som
forekommer 1 Diamantdiagnoserna framkommer tydligt i lirarproven, vilket pavisar en bristande
Overensstimmelse mellan intended och enacted curriculum. Dock uppvisar Kerstins och Guns
prov en storre Overensstimmelse bade med deras kunskapssyn och med intended curriculum,
vilket kan antyda ett mojligt samband mellan lirares arbetserfarenhet och deras formaga att
implementera intended curriculum och sin kunskapssyn. Sdledes har de fyra lirarna nagot skilda
forutsittningar att bedéma de olika matematiska kompetenserna.

Enligt ovanstidende tycks det finnas en viss diskrepans mellan lirarnas skriftliga prov och
Diamantmaterialet. Mo6jligtvis finns hidr likheter med den diskrepans Boesen (2006a) pavisar
mellan lirarkonstruerade prov och nationellt utformade prov. Aven Térnvall (2001) pekar pa en
bristande Gverensstimmelse mellan intended och enacted curriculum, da proven har ett smalare

fokus dn liroplanens mal.
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Troligtvis dr valet av liromedel och prov en viktig faktor nir det giller vilka kompetenser som
forekommer i lirarproven. Exempelvis dr det Diagnostiskt material 1 matematik: Skoldr 2 som
skapar bredden av kompetenser i Guns prov. Vidare har de lirare som anvinder liromedlet
Msterkatten (Oreberg) nistan uteslutande rent algoritmiska uppgifter i sina prov, medan de
lirare som anvinder Matte Direkt Safari (Falck, Picetti & Elofsdotter Meijer, 2008a) har en
storre andel algoritmiska modelleringsuppgifter.

For att bredda lirares kunskapssyn och utveckla deras formaga att implementera denna i
undervisningen kan eventuellt fortbildningsinsatser vara till hjilp. Lirare kan exempelvis fa
verktyg fOr att fa syn pa olika matematiska kompetenser och for att analysera liromedel och
annat undervisningsmaterial 1 ljuset av detta. Kanske behéver man skapa mer tid till sidant arbete
pa skolorna.

Boesen (2006a) menar att en moijlig forklaring till elevers svarigheter i de nationella proven
kan vara att de har mé6tt fa uppgifter som kriver kreativa resonemang (vilket kan liknas vid
uppgifter av problemlésningskaraktir). Resultaten av var studie tyder inte pa nagot uppenbart
samband mellan enacted curriculum i form av skriftliga lirarprov och learned curriculum i form
av elevernas resultat pa Diamant. Det dr dock mycket svart att uttala sig om detta da studien
bygger pa ett litet material.

Vi vill poangtera att vara resultat inte ska ses som nagon kritik mot lirarna. Om betoningen pa
algoritmkompetens gar ut 6ver andra kompetenser kan detta bero pa flera olika saker, till exempel
otydliga nationella och lokala styrdokument, bristfilligt utformade liromedel samt avsaknad av
relevant fortbildning. Det dr ocksi moijligt att lirarna anvinder andra bedémningsformer dn
skriftliga prov. Aven om resultaten av studien inte kan generaliseras till alla lirare i arskurs 1-3,
pavisar de vissa intressanta forhallanden som kan undersokas vidare. Det dr dirmed upp till

kommande studier att ytterligare undersoka de fragor som har dykt upp under detta arbete.
7.4.1 Forslag till vidare forskning

Eftersom denna studie bygger pa ett litet urval av lidrare och prov dr det intressant att gora en
liknande, men generaliserbar studie, som underséker sambanden mellan intended, enacted och
learned curriculum. Resultaten skulle bli mer tillforlitliga med ett stérre material och fokus pa fler
bedémningsformer dn enbart skriftliga prov.

I foreliggande studie visar det sig att lirarna har olika bred kunskapssyn med avseende pa
matematiska kompetenser. Det kan dirfor vara angeldget att undersdka vad som formar lirares
kunskapssyn. Det vore ocksa intressant att se om den stora betoningen av algoritmkompetens ar
ett generellt monster 1 tidiga skolar och i sa fall varfér det dr pa detta sitt. I detta sammanhang
kan det vara givande att dven titta pa andra delar av enacted curriculum, till exempel liromedlens
utformning. I vara resultat kan man ana ett samband mellan 4 ena sidan ldrarnas alder,
utbildningsperiod och anvint liromedel och 4 andra sidan vilka kompetenser som férekommer i

deras prov. Vid en storre studie skulle dessa méjliga samband kunna undersékas vidare.
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Det kan ocksd vara av intresse att mer djupgiende studera hur lirare tolkar intended
curriculum och hur detta i sin tur tar sig uttryck i enacted curriculum. Vir studie har studerat
likheter och skillnader mellan dessa nivaer, men kan inte bidra med nagra sikra slutsatser eller
forklaringar, varfor det vore angeldget att studera bakomliggande mekanismer. Exempelvis skulle
man kunna undersoka om det férekommer ett samband mellan lirares arbetserfarenhet och deras
férmaga att implementera sin kunskapssyn och intended curriculum, nagot som vi tycker oss ana
1 denna studie. Vi har ocksa visat att valet av prov och diagnosmaterial kan ha betydelse f6r vilka
kompetenser som kan bedémas, vilket vicker fraigan om hur lirarna resonerar nir de gor dessa
val.

Slutligen skulle kommande studier kunna undersdka om det forekommer ett samband mellan
de matematiska kompetenser lirare betonar i sin bedémning och elevernas lirande, det vill siga
mellan enacted och learned curriculum. Foreliggande studie tyder inte pa nagot sadant samband,

men for att utesluta eller sikerstilla ett samband maste en stérre och generaliserbar goras.
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9. Bilagor

9.1 Bilaga 1

Exempel 1:

70+ 5=
9/3 =
2*7=
13-2=
19=4+__

Dra streck mellan talen tva och tva. De ska vara tio tillsammans.
1259857634

Kommentar: Dessa uppgifter testar talfakta och tabellkunskaper och riknas dirfor till kategorin

algoritmkompetens.

Exempel 2:

Rikna pa det sitt du tycker ar bist.

48 + 34 =

Kommentar: 1 uppgiften ska eleven anvinda en inlird l6sningsprocedur, nimligen skriftlig
huvudrikning eller uppstillning. Uppgiften riknas darfor till kategorin algoritmkompetens.
(Exemplet dr himtat frin Matte Direkt Safari 3A (Falck, Picetti & Elofsdotter Meijer, 2008d, s.
49).)
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Exempel 3:

Hur linga ir pennorna? Svara i hela em.

Svar: b ar cm lang.

Kommentar: Denna uppgift kriver att eleven kan anvinda linjalen som hjilpmedel. Den kriver
ingen djupare forstaelse av begreppet mitning eftersom eleven kan anvinda en inlird procedur.
Uppgiften riknas dirfor till kategorin algoritmkompetens. (Exemplet dr hamtat fran
Diamantdiagnos MLi1 (Skolverket, 2009e, s. 12).)

Exempel 4:

Josefin far 5 kr av sin mamma och 7 kr av sin pappa. Hur mycket dr det tillsammans?

Kommentar: Uppgiften testar steg 1la och 2 i modelleringsprocessen. Denna typ av uppgift
forekommer ofta i det granskade materialet och tillhérande liromedel, varfér modelleringsarbetet

blir av algoritmisk karaktir.

Exempel 5:
Kommentat: Eleven ska
-' B . v uppticka monster och dra en
' Ly slutsats om hur de ska
S N

tullféljas. Uppgiften pavisar

darfor resonemangskompe-

i i :i i | tens. D4 eleverna i detta fall

| 1] | | gjort  liknande uppgifter

tidigare, dr uppgiften av

algoritmisk karaktir. (Exemplet

ir himtat frin Diagnostiskt

material i matematik: Skolar 2

(Skolverket, 1996).)
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Exempel 6:

Vilka av de hir figurerna ir: (skriv nummer) 1y 2)

a) rekranglar?

b) trianglar?

¢l kvadrater?

d) romber?

el fyrhérningar?

b) Vad heter de geometriska figurerna? Dra streck.

Triangel

Rektangel

Kvadrat

Cirkel

Kommentar:  Uppgifter som testar ordkunskap kan tillh6ra antingen kategorin
problemlosningskompetens  eller algoritmkompetens. Den  Oversta uppgiften édr av
probleml6ésningskaraktir eftersom varje figur kan tilldelas mer 4n ett begrepp. Den kriver dirmed
en djupare forstaelse for begreppen och riknas dirfor dven till kategorin begreppskompetens.
(Exemplet dr himtat frin Diamantdiagnos MFol (Skolverket, 2009d, s. 10).) Den understa
uppgiften dr mindre komplex eftersom eleven kan anvinda uteslutningsmetoden, di varje figur

bara ska tilldelas ett begrepp. Den kan sigas vara algoritmisk.
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Exempel 7:

Forr i tiden anviinde man lingdenheten 1 tum och mitte med tumstock.

En tum ér si hir ling:

Din tumstock ir trasig. Kan du ind4 mita hur ling pennan ir, médre i tum?

Svar: tum.

Kommentar: Om eleven har en bristande forstaelse for lingdmaitning och rutinmadssigt liser av
siffran ddr pennan slutar blir svaret fel. Uppgiften innehaller dirmed en fallgrop och kriver
darfor en djupare begreppsforstaelse. Den dr ocksa ovanligt formulerad. Uppgiften riknas utifrin
detta till kategorierna begreppskompetens och problemlosningskompetens. (Exemplet dr himtat

fran Diamantdiagnos MLil (Skolverket, 2009, s. 12).)

Exempel 8:
T ey e
| rtUr  1[Angt dmmade ) (JAg dJimmaae \
" " 2, ) .’. | y I " \
(du idag, Mans? ( runt bassdngen.
d o ¢
\J \J
s 7/ 3 = \"‘C o
= — P A‘ \\ \'\ e
g |+30m4~

— — e
/ L
e

Ungeféar hur langt simmade Mans?

Kommentar: Uppgiften beskriver en utommatematisk situation, som eleven ska skapa en modell
6ver. Den testar med andra ord steg 1a och 2 i modelleringsprocessen. Uppgiften kan sigas vara
av probleml6sningskaraktir, da eleven sjilv maste forestilla sig de tva sidor av bassingen som
inte visas. Den kriver dirfor ocksa en fordjupad forstielse for hur omkretsen av en rektangel
beriknas, vilket innebidr att den dven testar begreppskompetens. (Exemplet dr hdmtat fran

Diagnostiskt material 1 matematik: Skolar 2 (Skolverket, 1996).)
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Exempel 9:

Vilka speciella egenskaper har en kvadrat?

Kommentar: Hir maste eleven skriftligt eller muntligt forklara vilka egenskaper som
kinnetecknar en kvadrat, varfor uppgiften testar elevens kommunikationskompetens. Den kriver
ocksa en fordjupad forstaelse av begreppet kvadrat, da eleven inte bara ska kunna namnge det
geometriska objektet, utan istillet ange dess egenskaper. Uppgiften testar didrmed ocksa

begreppskompetens och ir av problemlésningskaraktir.

Exempel 10:

fortdtt oom ) 'w G'E])
/}(?L, har ifoi/nf F/ , ,mm,

— e ™ f

Kommentar: Aven denna uppgift kriver att eleven drar en slutsats utifrin ett monster, men
monstret dr nu av en annan typ dn vad eleverna har moétt i liromedlet (jimfor exempel 5).
Uppgiften riknas dirfor till kategorierna resonemangs- och problemlésningskompetens.

(Exemplet ir himtat frin Diagnostiskt material i matematik: Skolar 2 (Skolverket, 1996).)

Exempel 11:

Ali och Emma har 16st den hir uppgiften: Kommentar: Har ska eleven kritiskt
granska tva l6sningsmetoder for att kunna

Ett staket har fem stolpar. Mellan vatje stolpe ar det | avgora vilken som ar korrekt. Uppgiften ar

tva meter. Hur langt dr staketet? troligtvis ovanlig for eleven och kriver
dirmed  resonemangskompetens  av
Alis 16sning: 4 * 2 m = 8 m probleml6sningskaraktir. Uppgiften

kriver ocksd att eleven kan vilja vilken
Emmas 16sning: 5* 2m = 10 m matematisk  modell som  beskriver

situationen, vilket vi riknar till kategorin

Vem har fatt ritt svar? modelleringskompetens.
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\M}Eﬂ\\ ;' J

Beratta hur du vet att just dom &r lika stora.

Kommentar: Uppgiften dr komplex da det inte finns nagon sjalvklar procedur att anvinda sig av
for att 16sa den. Ingen liknande uppgift har aterfunnits i materialet, varfor den antagligen ocksa
kan betraktas som ovanlig f6r eleven. Uppgiften dr dirfér av problemlésningskaraktir. Vidare
kriver uppgiften en forstaelse for areamitning, eftersom det inte enkelt gar att se vilka bitar som
ar lika stora, vilket innebdr att uppgiften dven testar begreppskompetens. Den kriver ocksa att
eleven gor ett stillningstagande och argumenterar for detta, vilket innebar bade kommunikations-
och resonemangskompetens. (Exemplet ir himtat frin Diagnostiskt material i matematik:
Skolar 2 (Skolverket, 1996).)
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9.2 Bilaga 2

He;j!

Vi dr tva lararstudenter som heter Hanna Skagerlund och Therese Vegerfors. Vi genomfér nu virt
examensarbete med syftet att fi veta mer om hur lirare bedémer elevers kunskaper i matematik. Vi
kommer att genomféra intervjuer med fyra utvalda ldrare samt titta pa de prov och diagnoser som anvints
i matematikundervisningen. Vi vill ddrfor friga om Du kan tinka Dig att delta i var studie.

Intervjuerna och insamlingen av proven/diagnoserna ér tinkta att 4ga rum under vecka 48. Varje lirare
kommer att intervjuas av Hanna, vilket beriknas ta ca en timme. Fér att kunna fokusera pa samtalet och
for att inte missa nagot visentligt vore det bra om vi far spela in intervjun. I samband med intervjun
kommer vi ocksd att samla in de prov och diagnoser i matematik som Du har anvint dig av under det
senaste dret. Observera att vi endast samlar in provuppgifterna, inte elevernas svar.

De inspelade intervjuerna kommer endast att vara tillgdngliga f6r oss samt vir handledare och kommer
bara att anvindas som underlag till var studie. Namn, arbetsplats och allt annat som kan anvindas for att
identifiera enskilda lirare kommer att uteslutas ur uppsatsen, vilket innebir en total anonymisering.

Vi vore mycket tacksamma om Du vill delta i var studie. Deltagandet dr dock frivilligt och Du kan nir
som helst avbryta din medverkan. Om Du bestimmer Dig for att delta far du girna ge férslag pa dagar
och tider som passar. Vi kommer givetvis ut till Din arbetsplats om Du inte hellre vill triffa oss nigon

annanstans. Hor garna av Dig om du har nigra fragor!

Tack pd férhand!

Viinliga hilsningar
/Hanna Skagerlund och Therese Vegerfors

Hanna Skagerlund Therese Vegerfors
E-mail: hanna.skagetlund.5574@student.uu.se E-mail: therese.vegerfors.9092@student.uu.se
Tel: XXX-XXX XX XX Tel: XXX-XXX XX XX

Handledare: univ.lektor Johan Prytz
Institutionen f6r didaktik, Uppsala Universitet

E-mail: johan.prvtz@did.uu.se

Tel.: XXX-XXX XX XX
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9.3 Bilaga 3

Uppvirmningsfragor
e Beskriv din larartjinst.
e Vilken utbildning/dmnesinriktning har du?
e Nir tog du din lirarexamen?
e Hur linge har du arbetat som lirare?
e Har du deltagit i ndgon fortbildning?
-1 s fall vilka/vilken?

Allmint
e Ar det nigot/nigra moment i matematikundervisningen som du tycker ir viktigare in
nagot annat? Motiveral
- Vad bestir de momenten av? Vad innehaller de (vad f6r kunskaper)?
- Vad innebar det?
- Vad ir det eleverna ska kunna da?
e Hur langt har dina elever kommit i matematik?
- Vad har ni gatt igenom?
e Vad betraktas som rutinkunskaper enligt dig?
- Vad tycker du ir viktigt att eleverna behirskar rutinmaissigt?
e Vad ir det som kinnetecknar en framstiende elev? Vilka kunskaper besitter han/hon?
e Vad anvinder du dig av f6r liromedel?
e Tar liromedlet upp det som eleverna ska lira sig tycker du?
e Hur tycker du att liromedlet speglar kursmalen?
- Vilka typer av kunskaper tycker du inte speglas av lirobockerna?
e Hur anvinder du dig av liromedlet i matematikundervisningen?
e Vad tycker du om de nya malen f6r drskurs 37

- Vad ir bra/mindre bra innehéllsmissigt (olika kunskapsformer)? Motiveral

Bedémning — hur?
e Hur tar du reda pa vad eleverna kan i matematik?
e Vilka metoder anvinder du? Berittal
o I vilken utstrickning anvinder du de olika metoderna/tillvigagingssitten?
- Vad anvinder du mest/minst?
e Beritta varfér du anvinder du dig av dessa tillvigagangssitt!
- Tittar du pa olika saker vid olika bedomningar? Beritta hur!
e Vilka aspekter av matematiken fokuserar du pa nir du skriver IUP (individuell

utvecklingsplan) och skriftliga omdémen?
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Diamantdiagnoser
e Vad har du f6r upplevelser av diamantdiagnoserna?
e Tycker du att diagnoserna behandlar det som dr viktigt att bedéma? Motiveral
e Tycker du att nagot saknas i diagnosernar I sa fall vad? Forklara varfor!

e Ar det nigot du skulle vilja ha mer eller mindre av? I s fall vad? Forklara varfor!

Kompetenser och kunskaper — vad?
e Vilka matematiska kunskaper/kompetenser behover eleverna utveckla f6r att nd malen?
- Vad innebir det?
- Ar det nigra som ir extra viktiga?

e Vad ska eleverna kunna anvinda sina matematikkunskaper till?
Avslutningsfragor

e Jag har inga fler fragor. Ar det nagot du vill tilligga utéver det som redan sagts eller nigot

som du vill fraga mig innan intervjun avslutas?
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9.4 Bilaga 4

Exempel 1

- Kommentar: Denna uppgift bedémds
vara mer komplex dn de uppgifter

eleverna tidigare har moétt i liromedlet,

da dessa inte behandlar si mainga olika
sorters sedlar samtidigt. (Exemplet ar
himtat frin Mdsterkatten 4 (Oreberg,
2003, s. 102).)

Exempel 2

Kommentar: Hir har de tre
forsta uppgifterna bedémts
vara algoritmiska, medan den
sista uppgiften ar av

probleml6sningskaraktir. I

anslutning till dessa uppgifter
finns en text dir det anges att en timme dr 60 minuter och att en halvtimme dr 30 minuter.
Eleven 16ser dirfor troligtvis uppgifterna genom att forst rikna ut tidsdifferensen 1 timmar och
halvtimmar och sedan Oversitta detta till minuter. Att veta hur lang tid det 4r mellan tva klockslag
och att kunna 6versitta mellan timmar och minuter betraktas i detta fall som faktakunskaper.
Anledningen till att den sista uppgiften bedéms annorlunda dn de 6vriga ér att den kriver att
eleven tinker bade i timmar och 1 halvtimmar eller alternativt att det dr tre halva timmar mellan
klockan 10.00 och 11.30. Den dr pa detta vis nagot mer komplex. (Exemplet dr himtat frin
Rikna och Skapa 1 (Malmer, 1994, A 63).)

Exempel 3

ad visar bilden? Ringa in. Kommentar: Eleven ska vilja vilken av tvd matematiska
modeller som passar till hindelsen pa bilden. Uppgiften ir
dirmed en modelleringsuppgift. (Exemplet dr himtat frin
Matte Direkt Safari 1B (Falck, Picetti & Elofsdotter Meijer,
2008c, s. 104).)
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Exempel 4

Du har 20 kr och koper en glass for 12 kr. | Kommentar: Eleven I6ser troligtvis uppgiften
genom att tinka 20-12 = 8, varfor den riknas som
Sedan har du kvar __ kr. en modelleringsuppgift trots att eleven inte maste

skriva ned det matematiska uttrycket. D4 eleverna

mott samma tankesitt 1 liromedlet har uppgiften

bedémts vara algoritmisk.

Exempel 5

Kommentar: Hir har eleven en bild att
utga ifran, vilket innebdr att uppgiften
enklast kan l6sas genom att dela upp
pengarna i tva hégar. Att kunna dela upp
pengarna och sedan rikna hur manga kronor som finns i en hég har bedémts vara kunskaper av
algoritmisk karaktir. Den matematiska operationen blir i detta fall konkretiserad och behover

heller inte skrivas ned, varfér bedémningen ér att uppgiften inte testar modelleringskompetens.

Exempel 6

Kommentar: Eleven ska skapa en matematisk
modell genom att rikna och fylla i antalet hjirtan
pa raderna. (Exemplet ir himtat fran Matte Direkt
Safari 1A (Falck, Picetti & Elofsdotter Meijer,
2008b, s. 100).)

Exempel 7

Kommentar: 1 denna
uppgift 4dr riknesittet
givet, vilket go6r det
enkelt fér eleven att
skapa en  matematisk
modell som beskriver
hindelsen. (Exemplet ir
himtat fran Matte Direkt
Safari 3A (Falck, Picetti
& Elofsdotter Meijer,
2008d, s. 49).)
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Exempel 8

Affe dr 15 ar. Olle dr 7 ar yngre. Hur gammal dr Olle?

Kommentar: En vanlig subtraktionstanke 1 de genomgangna liromedlen dr att man efterfragar en

skillnad, exempelvis éldersskillnaden mellan Anna som dr 7 ar och Pelle som dr 9 ar. I

ovanstaende uppgift vet man istéllet skillnaden fran bérjan och uppgiften kan dirmed betraktas

som omvint formulerad. Nagon liknande omvind subtraktionsuppgift aterfanns inte i

liromedlet. Uppgiften bedomdes dirfér vara av problemlosningskaraktir. Vidare dr det en

modelleringsuppgift, da eleven maste skapa den matematiska modellen 15 — 7 = 8. (Exemplet ir

himtat fran Mdsterkatten 4 (Oreberg, 2003, s. 77).)

Exempel 9
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Kommentar: Denna uppgift
pavisar modelleringskompetens
och dr av problemlsnings-
karaktir. Den bedéms dels vara
komplex, dia den  kriver
beridkningar i flera steg. Den ar
dessutom ovanligt formulerad,
da fragestillningen 4r omvind.
Istillet for att fraga efter vad de
saker Mia har képt kostar maste
eleven prova sig fram for att
komma fram till vad hon har
kopt. (Exemplet dr himtat frin
Diagnostiskt ~ material 1
matematik: Skoldr 2
(Skolverket, 1996, s. 85).)



Exempel 10

Exempel 11

Kommentar: De tva Oversta
uppgifterna betraktas som
algoritmiska, da de kan 16sas med
en rutinprocedur, nimligen att
mala sa att det ser likadant ut pa
den andra sidan om
symmetrilinjen. I den understa
figuren dr det inte lika ldtt att
tillimpa denna strategi, da den
innehaller flera firgade filt pa bada
sidor om symmetrilinjen. Hir
krivs det dirfér en  storre
forstaelse for begreppet dubbelt.
(Exemplet  dr  hidmtat  frin
Diagnostiskt material i
matematik: Skoldr 2 (Skolverket,
1996, s. 68).)

Kommentar: I denna uppgift vill
konstruktéren troligtvis testa om
eleven forstar platsvirde, det vill
siga att siffrorna har olika virde
beroende pa var i talet de star.
Eleverna har inte jimfort tal pa

detta sitt tidigare i det kapitel

diagnosen tillhor. Valet £6ll dnda pa att kategorisera uppgiften som algoritmisk, da den kan 16sas

med en enkel procedur, nimligen att jimfora siffrorna fran vinster till hoger. Eleven kan dirmed

l6sa uppgiften utan en djupare fOrstaelse for positionssystemet. (Exemplet dr himtat fran

Msterkatten 2 (Oreberg, 2002, s. 110).)



Exempel 12

Mt sidomna och bestim ombeetsen av figuren. | Kommentar:  Vid denna uppgift kan eleverna

sannolikt tillimpa en rutinprocedur f6r berakning av
omkretsen, nimligen att mita och addera sidornas
lingd. Uppgiften bedéms dirfoér vara av algoritmisk
karaktir. (Exemplet dr himtat fran Diamantdiagnos
ML342 (Skolverket, 2009, s. 16).)

Exempel 13

Exempel 14

Kommentar: Denna uppgift kriver att eleven maste tinka
baklinges fran en given omkrets, vilket i vanliga fall skulle
placera den 1 kategorin begreppskompetens. I detta fall har
eleverna emellertid mott flera liknande uppgifter i
liromedlet, dir rektanglar ska ritas utifran en given
omkrets. Uppgiften dr dirmed inte ovanlig for eleven och
denne kan férvintas ha tillignat sig en anvindbar strategi
for att losa uppgiften. (Exemplet dr himtat frin
Msterkatten 4 (Oreberg, 2003, s. 102).)

Kommentar: I denna uppgift ska
eleven skapa en situation utifran
en given matematisk modell
" Denna typ av uppgifter var
ovanliga 1 det liromedel som
anvindes. Vidare ar uppgiften av
Oppen karaktir, da den gar att l6sa

pa olika sitt. Uppgiften bedémds

kunna pavisa begreppskompetens
gillande inneboérden av addition.
(Exemplet  dr  himtat  frin
Diagnostiskt material i
matematik: Skolar 2 (Skolverket,
1996, s. 67).)
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Exempel 15

\Jag ha; dubbeit
5a minga!

Kommentar: Det vanligaste sittet att 16sa denna uppgift var vid utprovningen att teckna det
matematiska uttrycket 8 + 8 = 16. Uppgiften har dirfér kategoriserats som en
modelleringsuppgift, aven om det ocksa forekom att en del elever ritade étta frimarken tva ganger
(s.15). (Exemplet 4r himtat fran Diagnostiskt material i matematik: Skoldar 2 (Skolverket, 1996,
s. 05).)

Exempel 16
Kommentar: De lésningsexempel som
presenteras visar hur eleverna beskriver
sitt tinkande i ord. Eftersom eleven pa
detta sitt argumenterar fOr sitt beslut
pavisar uppgiften savil kommunikations-
som resonemangskompetens. (Exemplet
ir himtat fran Diagnostiskt material i
matematik: Skoldar 2 (Skolverket, 1996, s.
04).)

Exempel 17

1

Kommentar: 1 dessa ifter
Fatima ar 5 ar. Hur gammal ir = uppel

Fatima om 4 4r? ska eleverna vilja ritt riknesitt

Svar:
och gbra en utrikning. Eleven
2 skapar pia si vis matematiska
Tobias ir 9 4r. Hur gammal var = _ p p
Tobias for 6 ar sedan? Syar: modeller Over de beskrivna

situationerna.  (Exemplen ar
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himtade fran Diamantdiagnos
AGD5 (Skolverket 2009a, s. 28).)

Exempel 18

1 Vilka av fsljande figurer dr symmetriska?
Sdrr en ring runt de figurer som dr symmetriska.

a) % b) cl d)

2 Om man vilker en figur éver en symmetrilinje si kommer figurens
i halvor art ticka varandra. Vissa fipurer har flera symmerrilinjer.

Rita in alla symmetrilinjer som finns i dessa figurer.
a) b c)

Kommentar: Den 6versta uppgiften kriver att eleven kan se vilka av figurerna som ir
symmetriska, men eleven maste inte kunna férklara vad symmetri dr eller varfér figurerna ar
symmetriska. I den undre uppgiften maste eleven a andra sidan pavisa en egenskap som finns hos
symmetriska figurer, nimligen symmetrilinjer. Varje figur kan ocksa tilldelas flera symmetrilinjer,
vilket gor uppgiften nagot komplex. I detta fall har den O6versta uppgiften bedémts vara
algoritmisk, medan den understa antas vara av problemlésningskaraktir och kunna pavisa

begreppskompetens. (Exemplen dr himtade fran Diamantdiagnos GSy (Skolverket 20094, s. 5).)

Exempel 19

Kommentar: Eftersom eleven ska dela upp talen pa
olika satt dr deluppgifterna beroende av varandra.
Uppgifterna har didrmed riknats som tva och inte
som sju olika uppgifter. Dessa uppgifter har
kategoriserats som algoritmiska, eftersom eleverna
mott sju liknande uppgifter 1 liromedlet. (Exemplet ér
himtat fran Mdsterkatten 1 (Oreberg, 2001, s. 21).)
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